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Pour ce travail de mémoire professionnel, j’ai décidé d’orienter mon travail vers le domaine 
de l’écriture. Ce terme polysémique peut désigner à la fois le geste technique, le système de 
représentation graphique d’une langue, mais également des activités comme la production 
textuelle. 
Ce sujet m’intéresse vivement car j’ai remarqué une évolution des représentations chez les 
enseignants quant à l’importance de l’écriture à l’école : en effet, il me semble 
qu’aujourd’hui, la majorité des enseignants prête moins attention au geste de l’écriture chez 
les élèves. Il s’agit évidemment d’une représentation, la mienne, et je ne peux pour l’instant 
pas la justifier, mais elle m’a amené à me demander si cette possible évolution n’allait pas 
avoir un effet sur d’autres aspects ayant trait à l’écriture, et plus particulièrement le niveau 
d’orthographe des élèves. 
A travers ce mémoire professionnel, je vais tenter de démontrer qu’il existe un lien entre le 
niveau graphique d’un élève et sa maîtrise de l’orthographe.  
 
Il n’existe pas beaucoup d’études sur ce sujet, surtout aux niveaux du CYP21 et du CYT2, ce 
qui fait de mon mémoire professionnel un outil de travail avançant légèrement en terra 
incognita. 
Ainsi, un autre objectif de ce travail  est de s’inscrire comme future référence ou comme point 
de départ pour des étudiants, des enseignants ou des chercheurs intéressés par cette 
problématique, car l’enseignement de l’écriture et/ou de l’orthographe est un domaine qui 
suscite encore des interrogations. 
 




                                                 
1
 Cycle primaire 2 : Les élèves ont entre 8 et 10 ans. 
2
 Cycle de transition : Les élèves ont entre 10 et 12 ans. 






Des pratiques diverses d’enseignants et d’élèves concernant l’écriture des mots ont été 
observées en stage. Ces observations ont à leur tour soulevé des questionnements. 
C’est  donc pour essayer de répondre à ces interrogations que l’on va tenter de mettre 
à jour un lien plausible entre écriture et orthographe. 
Si l’on y parvient,  il sera alors proposé quelques pistes de travail, dans l’optique de 
résoudre certains problèmes orthographiques et graphiques des élèves. 
 
Les déficiences des élèves en écriture sont un réel problème et cela a des 
conséquences concrètes et observables sur le terrain, mais aussi tout au long du 
parcours scolaire de l’élève. Comme le soulignent Doleyres et Metraux (2010), 
« l’écriture manuscrite est très importante tout au long de la scolarité, et notamment 
dans les premières années d’école. En effet, aux Etats-Unis, il a été montré qu’en 
primaire 30 à 60% du temps scolaire est consacré à des activités de motricité fine, 
l’écriture étant la principale » (p.15).  
Selon ces auteurs :  
La plupart du temps, l’évaluation des compétences scolaires des élèves se fait 
généralement par un support écrit. La lisibilité de l’écriture d’un enfant est donc 
primordiale afin qu’il puisse montrer ce qu’il sait sur le sujet testé3. D’ailleurs, 
beaucoup d’études ont montré qu’avec des contenus équivalents, un travail lisible et 
soigné sera mieux noté qu’un travail présentant une mauvaise qualité d’écriture4. 
(Doleyres & Metraux, 2010, p.15). 
 
En docimologie, on nomme cela l’effet de halo : le professeur influencé par des 
caractéristiques de présentation (soin, écriture, orthographe) surestime ou sous-estime 
                                                 
3
 Lecture conseillée : Cornhill, H. & Case-Smith, J. (1996). Factors that relate to good and poor 
handwriting. The American Journal of Occupational Therapy, 50 (9), 732-739. 
4
 Lecture conseillée : Amundson, S.J. (2005). Prewriting and handwritting skills. In J. Case-Smith 
(Ed.), Occupationnal therapy for children (pp. 587-614). St. Louis : Elsevier Mosby. 
Feder, K.P. & Majnemer, A. (2007). Handwriting development, and intervention. Developmental 
Medicine & Child Neurology, 49, 312-317. 
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la note. En effet, selon Thorndike (1920), qui l’a mis en évidence de manière 
empirique, cet effet de halo, ou effet de notoriété, est un biais cognitif qui affecte la 
perception des gens.  
Il semblerait que les élèves présentant des difficultés d’écriture prennent également 
plus de temps que leurs camarades pour terminer leur travail : en effet, d’après 
Doleyres et Metraux (2010) « leur lenteur d’écriture peut de plus limiter la fluence 
ainsi que la qualité de l’écriture lors de la composition de textes5 » (p.16). D’après ces 
auteurs  (Doleyres et Metraux, 2010), « toutes les difficultés rencontrées peuvent, au 
final, conduire l’enfant à éviter les tâches d’écriture, ce qui risque de limiter davantage 
le développement de ses compétences dans ce domaine » (p.16). 
 
Ainsi, les enfants présentant des difficultés d’écriture manuscrite rencontrent souvent 
des problèmes dans leur parcours scolaire. Ils ont de la difficulté à gérer la quantité de 
production écrite qui leur est demandée, ce qui peut grandement limiter leurs progrès 
académiques et risque d’amener une baisse de l’estime de soi, ainsi que des problèmes 
d’ordre comportemental.  
Au final, Doleyres et Metraux (2010) estiment que « ces enfants peuvent souvent être 
considérés comme étant paresseux ou manquant de motivation, ce qui induit plus de 
frustration et de déception » (p.16). 
 
La plupart des élèves rencontre également des difficultés, plus ou moins importantes, 
au niveau de l’acquisition de l’orthographe. Une auteure se questionne sur ce sujet :  
Que comprennent des signes tracés sur la page les élèves de nos classes lancés dans 
l’aventure de l’écriture ? Quelle que soit sa langue, un enfant doit acquérir plusieurs 
types de connaissances : celles qui concernent les unités graphiques et leurs modes 
de relation avec l’oral, les mots eux-mêmes, les relations entre les mots si ces 
relations sont marquées comme en français. Il doit retrouver en quelque sorte les 
principes qui sous-tendent l’écriture de sa langue et, par conséquent, appréhender 
de nombreuses notions dont il n’a pas eu besoin conscience pour parler. » (Cogis, 
2005, p. 63)   
 
                                                 
5
 Lecture conseillée : Amundson, S.J. (2005). Prewriting and handwritting skills. In J. Case-Smith 
(Ed.), Occupationnal therapy for children (pp. 587-614). St. Louis : Elsevier Mosby. 
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Les élèves en difficulté au niveau du geste d’écriture ont-ils encore plus de difficultés 
avec l’acquisition de l’orthographe que les autres élèves ? 
 
Par le biais de ce travail de recherche, on tentera donc de trouver des liens entre le 
geste d’écriture et le niveau d’orthographe des élèves. 
1.2. Définition du problème 
 
Ce lien possible entre écriture et orthographe est un thème qui n’a pas ou peu été 
traité : en effet, les savoirs existants dans ce domaine là sont rares, voire inexistants. 
La plupart des lectures faites concernent donc des cycles inférieurs aux cycles où la 
recherche a été menée.  
Le geste de l’écriture n’étant plus enseigné au CYP2 ni au CYT, comme nous le 
verrons plus tard, il a donc fallu trouver des ouvrages-ressources de CIN6 et CYP17. 
 
Le fait  que le geste d’écriture  ne soit plus explicitement travaillé au CYP2  ni au CYT 
a été la principale raison de l’intérêt porté à ces deux cycles : en effet, cette recherche 
a également pour but de voir si l’enseignement du geste d’écriture au CYP 2 et au 
CYT ne pourrait pas apporter des effets bénéfiques à d’autres dimensions de l’écriture. 
1.3. Cadre théorique 
 
Mon objet de recherche est donc le lien qu’il peut y avoir entre le niveau d’écriture 
d’un élève et son niveau d’orthographe. 
Cet objet de recherche comprend plusieurs dimensions : ce sont des éléments  précis 
autour desquels notre travail est axé.  
 
Ainsi, notre objet de recherche comprend : 
• le type d’écriture : écriture cursive, script et mixte. 
• la vitesse d’écriture. 
 
• le nombre d’erreurs orthographiques. 
• Le type d’erreurs orthographiques. 
                                                 
6
 Cycle initial : Les élèves ont entre 4 et 6 ans. 
7
 Cycle primaire 1 : Les élèves ont entre 6 et 8 ans. 
ECRITURE 
ORTHOGRAPHE 
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Ces dimensions ont été choisies car elles permettent d’avoir un aspect quantitatif (la 
vitesse d’écriture et le nombre d’erreurs) mais également qualitatif (le type d’écriture 
et le type d’erreurs orthographiques) dans ce travail de mémoire. 
1.3.1. Définition des concepts   
 
Les concepts abordés au sein de cette recherche sont définis ci-dessous, selon 
plusieurs dictionnaires spécialisés, mais également par des didacticiens et des auteurs 
experts en la matière. 
1.3.1.1. L’écriture   
 
Selon Champy et Etévé (1998), « le terme est polysémique tant dans la langue 
française que dans le discours pédagogique. Il peut désigner les caractéristiques 
physiques et matérielles des signes tracés sur un support […] Le mot écriture peut en 
fait désigner aussi bien l’action d’écrire, le processus en train de se dérouler, que le 
produit fini, terme du processus » (p.336).  
 
Mais l’écriture semble également avoir une dimension sociale. En effet, certains 
auteurs la définissent ainsi : 
Par essence, l’écriture est une activité culturelle et non naturelle. Par sa fonction de 
communication, elle est un puissant facteur d’insertion sociale. Pour que cette 
fonction soit effective, le code scriptural, le même pour toute une communauté, doit 
être respecté. L’apprentissage de l’écriture est donc un acte contraignant, mais il 
mène à l’autonomie. (Barléon & Gentilhomme, 2008, p. 4). 
 
Le mot écriture a donc plusieurs sens, mais, dans le cas de notre recherche, c’est sur la 
dimension graphique de l’écriture que l’on va se focaliser. 
1.3.1.1.1. L’évolution graphique  
 
Selon Demnard (1981), l’écriture latine s’est démarquée de l’écriture grecque sous 
l’influence étrusque8, et la forme de ses lettres, vers le IIIème siècle avant J.-C., est 
devenue à peu près semblable à celles de nos lettres actuelles.  
                                                 
8
 Les étrusques étaient un peuple qui vivait depuis l’âge de fer en Etrurie (actuelle Toscane). 
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L’écriture latine, à l’instar de l’écriture grecque, a eu tendance dès le début à se 
géométriser. En effet, d’après Demnard (1981), « les majuscules, en particulier furent 
de même hauteur, écrites avec des figures simples telles le demi-cercle (D, C, S), des 
barres verticales, et des lettres symétriques (soit horizontalement, soit verticalement, 
tels : A, H, M, B, E, X…) » (p. 249).  
Au IIIème siècle, l’écriture onciale, c’est-à-dire avec des capitales arrondies, étaient 
utilisée pour les inscriptions. On la retrouve également dans les livres soignés du 
IVème au VIIIème siècle ; à noter que les titres et la première lettre des phrases 
restaient en capitales, ce qui a introduit progressivement l’usage des majuscules. 
De cette écriture onciale ont dérivés les minuscules :  
Les lettres, au commencement, étaient toutes séparées jusqu’à ce que la rapidité de 
la main du copiste en arrondisse les angles et trace des liaisons entre les lettres […] 
D’une manière générale, entre le Vème et le VIIème siècle, le corps des lettres se 
rapetissa, alors que les jambages commencèrent à dépasser la ligne du haut (tel, le 
b) ou du bas (tel, le p). (Demnard, 1981, p. 249) 
D’après Demnard (1981), l’usage de nombreux signes d’abréviation tels que les tildes, 
les traits, et les apostrophes, mais aussi de contractions conventionnelles,  rendait 
également la lecture de certains textes assez difficile.  
 
A partir du XIIIème siècle, les copistes ont commencé à diminuer la chasse9 des lettres 
qui sont alors devenues anguleuses.  
Au XIVème et XVème siècle, les décorations, ainsi que les arabesques compliquaient 
de nouveau fortement l’écriture, mais aussi la lecture. Des mesures ont alors été prises 
par le Parlement de Paris afin d’élaborer une écriture plus claire.  L’écriture devint 
alors plus cursive, caractérisée par les traits de liaison et par les boucles  (telles le « l » 
et le « h »). 
Au XVème siècle, en raison de la naissance de l’imprimerie, la copie manuscrite des 
livres fut rapidement supprimée. L’imprimerie, se servant principalement de caractères 
gravés finit par éliminer aussi les liaisons entre les lettres (sauf certains groupes 
comme st).  
                                                 
9
 La chasse d’un caractère correspond en fait à sa largueur. Plus précisément, il s’agit de la largeur du 
rectange dans lequel le caractère s’inscrit. 
 Florent Taïlamée 06/2011 10 /95 
 
Au cours du XVIème siècle, les scribes ont également abandonnée les formes de la 
gothique devenue presque illisible par le développement des fioritures, au profit de la 
forme italique10.  
Au XIXème siècle est apparue, surtout chez les femmes, l’écriture dite « anglaise », 
penchée et légèrement anguleuse, qui influença l’écriture scolaire. Selon Demnard 
(1981), « l’enseignement obligatoire fit des instituteurs les continuateurs des maîtres 
d’écriture, et la calligraphie fut normalisée » (p. 250). L’enseignement comprenait 
alors de nombreux exercices visant à délier les doigts et la main, et portait sur 
l’apprentissage de plusieurs écritures.  
 
De nos jours, l’usage de plus en plus répandu des photocopieuses et des ordinateurs a 
réduit de manière considérable l’importance de l’écriture manuscrite. 
1.3.1.1.2. L’enseignement du geste d’écriture 
 
Dans l’Antiquité, selon Demnard (1981), l’enseignement de l’écriture allait souvent de 
pair avec celui de la lecture. Il suivait la progression du simple au complexe : « On 
apprenait à écrire les lettres, les syllabes, puis des mots et des phrases, et enfin des 
textes » (p. 246). Généralement, il n’y avait pas d’activités pour s’échauffer la main et 
délier les doigts avant d’écrire : « Le grammatiste grec dessinait une lettre capitale ou 
cursive sur une tablette de bois enduite de cire, puis guidant la main de l’enfant qui 
tenait le poinçon, il lui faisait repasser le modèle ; ensuite l’écolier s’exerçait seul à 
recopier sur des pages entières la lettre étudiée » (p. 246). 
Les Romains utilisaient également la même technique qui consister à guider la main 
de l’enfant. Cependant, selon Demnard (1981), grâce à l’invention des tablettes de 
cire, la méthode fut améliorée : « On gravait en creux des lettres sur une tablette, 
lettres que le poinçon de l’élève retraçait en suivant le tracé à travers la cire » (p. 246).  
On constate donc que, dans l’Antiquité, l’enseignement du geste d’écriture était donc 
essentiellement à base de copie.  
  
                                                 
10
 L’écriture italique a été inventée en 1501 par l’artiste Francesco Raibolini, dit Griffo, en réponse à la 
demande d’Aldo Manuce, imprimeur vénitien qui voulait réduire la taille des livres, afin d’en faciliter 
l’accès aux étudiants. Ces caractères penchés furent appelés à l’origine « lettres vénitiennes », et 
nommés ensuite « italiques », parce qu’ils vinrent d’Italie. Sa nationalité a donc fourni le nom de cette 
graphie. 
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Au Moyen Âge, le geste d’écriture était principalement maîtrisé par les 
ecclésiastiques. Ces derniers en délivraient l’enseignement uniquement aux membres 
de l’Eglise, et dans une moindre mesure, aux enfants de la noblesse.  
Ainsi, il semble que le quasi-monopole de l’Eglise sur l’enseignement a eu pour 
conséquence selon Demnard (1981) « qu’on apprit à écrire comme à lire le latin 
pendant très longtemps » (p. 246). 
C’est à cette époque que l’on voit apparaître l’importance de la posture du corps de 
l’élève : 
L’apprentissage de l’écriture commençait avant tout par les techniques de la main et 
de la taille de la plume. La posture du corps, du bras, du coude, de la main, et des 
doigts faisait toujours l’objet de nombreuses pages d’explications dans les manuels 
pédagogiques. Une fois que l’enfant avait appris – souvent d’abord avec un petit 
bâton – à avoir une bonne position, venaient des exercices visant à lui délier les 
doigts. Enfin, la formation des lettres proprement dite commençait généralement 
selon une méthode qui, partant des figures du « o » et du « i » faisaient dériver les 
autres lettres de ces deux premières. Les nombreuses pages d’écriture venues des 
écoliers des XVIIème et XVIIIème siècles montrent combien cet apprentissage était 
encore long et laborieux. (Demnard, 1981, p. 246) 
 
Au début du XIXème siècle, d’après Demnard (1981), l’enseignement du geste 
d’écriture faisait partie du programme de l’instruction primaire, et restait même un 
critère en fonction duquel on pouvait juger de la qualité d’un maître et d’une école. 
Cependant, en ces temps là, l’apprentissage de la lecture et de l’écriture ne se 
pratiquait pas systématiquement de manière conjointe : en effet, l’enfant n’apprenait à 
écrire que lorsqu’il savait lire. Les enfants de milieu modeste terminaient donc souvent 
leur scolarité en n’ayant acquis que quelques rudiments d’écriture. 
A cette époque, selon Demnard (1981) on distinguait plusieurs types d’écriture 
« ronde, bâtarde, coulée, cursive, gothique, et plusieurs dimensions de lettres ( de 2 
mm à 18 mm), réparties en grosse, moyenne, et fine ; on trouve parfois d’autres 
subdivisions : demi-grosse, grosse-fine … » (p. 248). Les élèves commençaient leur 
apprentissage par l’écriture des lettres les plus grandes. Ils n’avaient pas non plus de 
modèles d’écritures individuels : les exemples étaient inscrits sur des feuilles volantes, 
écrites à la main, qui contenaient, selon Demnard (1981) « des modèles de tous les 
genres d’écriture en toutes les dimensions ; les débutants recevaient des exemples de 
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lettres d’abord séparées, puis liées, les « écrivains » les recopiaient en ligne, de 
dimensions et de genre différents » (p. 248).  
 
Aux abords de 1840, les cahiers d’écriture lithographiés ont fait leur apparition et ont 
commencé à remplacer les exemples. Peu à peu, l’aspect artistique du geste d’écriture 
(notamment au travers de figures compliquées et décoratives) fut abandonné au profit 
d’une écriture plus simple.  
Sous la Restauration, les écoles mutuelles ont promu l’enseignement simultané de la 
lecture et de l’écriture. Dès son arrivée à l’école, l’enfant commençait l’apprentissage 
de l’écriture. Les activités concernant le geste d’écriture occupait alors une très grande 
place au sein de l’école élémentaire. Demnard (1981) explique que « les leçons 
spécifiques étaient données jusqu’au cours moyen, car les instructions de 1923 avaient 
défini le programme comme suit : 
- Cours préparatoire : études des minuscules manuscrites et imprimées. 
- Cours élémentaire : minuscules et majuscules en gros et moyen. 
- Cours moyen : minuscules et majuscules en gros, moyen et fin » (p. 248). 
 
Les instructions de 1945 ont apporté peu de modifications à cette progression, si ce 
n’est l’introduction de l’apprentissage de l’écriture script, facultative au cours 
préparatoire et élémentaire, et obligatoire au cours moyen.  
 
Peu à peu, l’étude de multiples types de graphies a été abandonnée, et selon Demnard 
(1981) « le caractère enseigné était le plus souvent l’anglaise cursive ; vers le milieu 
du XXème siècle, une querelle opposa les tenants de l’écriture penchée (ou anglaise) 
et les partisans de l’écriture droite (ou « française »), ces derniers accusant la première 
de provoquer scoliose, strabisme et myopie » (p. 249). 
Il est important de relever qu’à cette époque, les lettres n’étaient pas étudiées selon 
l’ordre alphabétique mais en fonction des ressemblances d’après lesquelles on formait 
des séries. Ainsi, d’après Demnard (1981) « en 1948, Mrs Charrier et Ozouf 
préconisaient dans leur « Pédagogie vécue » l’organisation suivante : 
1ère série : génératrice i : i u t 
2ème série : génératrice n : n m r v p 
3ème série : génératrice c : c o a d g e x 
4ème série : génératrice j : j y g 
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5ème série : génératrice l : l h k b f  
6ème série : pas de génératrice spéciale : i z  
Un classement selon le même principe était organisé pour l’apprentissage des 
majuscules, et chaque lettre faisant l’objet d’une leçon » (p. 249).  
 
De nos jours, l’apprentissage du geste d’écriture est précédé d’exercices graphiques à 
l’école maternelle, puis fait l’objet de leçons spécifiques principalement au cours 
préparatoire et au cours élémentaire, où l’enseignement de genre précis (anglaise, 
bâtarde, droite, penchée) a été abandonné depuis longtemps ; ainsi l’accent est 
désormais mis sur l’acquisition et l’emploi de formes symboles correctes et lisibles. 
D’après Demnard (1981), « l’écriture n’est plus un art graphique, mais un instrument 
au service de l’expression écrite, dans le cadre des activités d’expression et de 
communication » (p. 249). 
1.3.1.1.3. L’enseignement du geste d’écriture dans le canton de Vaud 
 
L’enseignement du geste d’écriture dans les écoles vaudoises a également une longue 
histoire, du choix du code aux outils et supports, et l’on remarque des similitudes avec  
l’enseignement du geste d’écriture en France.  
Ainsi, selon Rouèche (2007) : « Au début du 19e siècle, les maîtres d’école 
confectionnent des modèles d’écriture isolés qu’ils distribuent aux élèves. Puis on 
utilise dans les écoles des cahiers d’écriture tout préparés, avec le modèle imprimé en 
première ligne que l’élève doit répéter sur toute la page » (p. 16).  
 
En 1903, l’écriture anglaise fait également débat dans le canton de Vaud car, tout 
comme en France, elle est accusée d’avoir des effets néfastes sur la tenue des élèves. A 
ce propos, Rouèche (2007) rapporte qu’à l’époque « l’écriture anglaise, avec sa pente, 
oblige les élèves à de fâcheuses positions affaiblissant la vue, déviant la colonne 
vertébrale et déséquilibrant le corps aux dires de la faculté. La plupart des médecins 
hygiénistes préconisent l’écriture droite » (p. 16).  
 
En 1926, d’après Rouèche (2007), l’enseignement de l’écriture ne semble plus être un 
apprentissage primordial, car il occupe à peine deux lignes dans le plan d’étude des 
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écoles enfantines : « L’écriture, préparée par le dessin, marchera autant que possible 
de front avec la lecture » (p. 16). 
 
En 1953, l’écriture redevient une discipline importante. Son retour au premier plan de 
l’enseignement scolaire est précisé en ces termes :  
Tout le monde s’accorde à en démontrer la valeur, son rôle éducatif contribuant à la 
culture du goût, au développement d’habitudes d’ordre, de soin et de propreté chez 
l’enfant et l’utilité dans « toutes les branches du programme ». La rapidité et la 
lisibilité sont les objectifs principaux. L’écriture du maître doit être, dans tout ce 
qu’il écrit, « d’une facture irréprochable ». Pendant que l’élève est au travail, la 
position du corps, la tenue des doigts et de la main, l’inclinaison de l’outil scripteur 
font l’objet d’une surveillance rigoureuse. Une grande importance est accordée à la 
présentation générale des travaux scolaires. (Rouèche, 2007, p. 16) 
 
En 1972, le plan d’étude romand est adopté11. L’importance du niveau préscolaire est 
désormais reconnue, et les lignes sur la préécriture mentionnent la préparation aux 
mouvements conduisant à l’écriture. Ainsi, d’après Rouèche (2007), sous l’entrée « 
Français-Écriture », on peut lire pour la 1P : « L’apprentissage de l’écriture liée droite 
peut être préparé par une étape script. Cependant, au milieu de la 2e année primaire et 
quels que soient les caractères choisis au départ, les enfants doivent savoir lier leurs 
lettres en utilisant les tracés adaptés. En 4P, l’écriture penchée est consolidée » (p. 16). 
 
Depuis 1975, les élèves de la Suisse romande apprennent une écriture cursive 
beaucoup plus ergonomique que celle enseignée en France : en effet, la cursive 
présente dans les salles de classes de Romandie est dénué au maximum de boucles et 
autres éléments inutiles qui peuvent compliquer son acquisition.  
 
En 1992, la CDIP / SR + TI12 2 édite une brochure d’objectifs et d’activités 
préscolaires. L’activité « écriture » n’est pas citée. Ce document propose plutôt, selon 
Rouèche (2007) « des activités corporelles de motricité globale et de motricité fine 
qui, partant des mouvements spontanés de l’enfant, développent ses capacités motrices 
                                                 
11
 Dès 1972, la Conférence Intercantonale de l’Instruction Publique (CIIP) a adopté un premier plan 
d’études commun pour les degrés 1 à 4. 
12
 Conférence des chefs des départements de l’instruction publique de la Suisse romande et du Tessin. 
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de base, améliorant sa tenue en fortifiant sa musculature, préviennent certaines 
mauvaises postures et favorisent l’ajustement de ses mouvements » (p. 17). 
1.3.1.1.4. Les types d’écriture 
 
D’après Rouèche (2007), trois systèmes apparaissent dans les textes écrits à la main : 
la cursive, le script et la mixte. Ainsi :  
L’écriture cursive lie les lettres dans des mots, des phrases, un rythme général 
continu, un mouvement. Les arguments en faveur de cette écriture liée sont 
incontestablement l’efficacité, la rapidité et la personnalité.  
La script se compose essentiellement de lignes droites, de cercles, de portions de 
cercle très proches des caractères typographiques. Son apprentissage paraît plus 
facile que la cursive au détriment toutefois de la rapidité et de l’originalité. 
(Rouèche, 2007, p. 15) 
L’écriture mixte, quant à elle, semble être un mélange de cursive et script : 
généralement, une personne qui utilise une écriture mixte lie certaines lettres de son 
écriture, qui à la base est de la script. 
Il est intéressant de relever qu’en 2002, le rapport du Groupe de référence du français 
(GREF) relève :  
L’écriture liée revient à séparer radicalement la lecture de l’écriture, ce qui rend 
l’apprentissage de la langue écrite encore plus complexe qu’il ne l’est déjà. 
Elle entrave la connaissance des unités linguistiques lettres par l’enfant. 
Les premières tentatives de production par l’enfant, même avant l’utilisation des 
lettres, sont faites d’un ensemble de tracés discontinus. (GREF, 2002, pp. 38-39) 
 
Et en effet, l’utilisation de l’écriture script a deux avantages sur la cursive : elle est 
bien plus facile d’exécution et sa ressemblance avec l’écriture d’imprimerie facilite 
également l’apprentissage de la lecture, car c’est pratiquement la même écriture qui 
sert à lire et à écrire. 
Cependant, certains didacticiens ne partagent pas ce point de vue. 
Ainsi, selon Ouzoulias (2004), « par-delà le surcroît de difficulté dans l’apprentissage 
initial, l’écriture cursive, comme écriture courante, a cinq avantages importants sur 
l’écriture script, qui doivent être pris en compte dans le choix d’une écriture de 
débutant » (p. 187) 
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Cet auteur démontre ces cinq avantages de la manière suivante : 
- La rapidité d’exécution 
Au terme de l’apprentissage des calligraphies, la cursive est bien plus rapide à 
exécuter que la script. Cela se comprend aisément : pour passer d’une lettre à 
l’autre, voire pour passer d’un trait à l’autre dans une même lettre, la script 
nécessite de lever et de déplacer l’outil scripteur. Pour écrire le mot « tomber » 
en script, il faut réaliser 11 traits (2 pour le t, 1 pour le o, 3 pour le m, 2 pour le 
b, 1 pour le e, 2 pour le r) et déplacer 10 fois son outil, alors qu’en cursive,  
« tomber » s’écrit en 3 traits seulement  (deux traits pour le t, un pour tracer 
les autres lettres) et on déplace  l’outil 2 fois (pour tracer la barre du t, qu’il vaut 
mieux d’ailleurs tracer à la fin, et pour l’attaque du o). En fait, les personnes qui 
écrivent couramment en script ont tendance à lier les traits et les lettres. Par 
exemple, elles réalisent le m en un seul geste (en repassant deux fois sur les 
jambages du m) et lieront le o et le m ainsi que le e et le r. Mais cela n’équivaut 
jamais à l’économie procurée par la cursive. Car tous les parcours inutiles de 
l’outil (pour repasser sur des traits ou pour déplacer l’outil sans laisser de trace) 
sont des temps morts pour l’écriture elle-même. On a pu mesurer ainsi qu’entre 
deux adultes qui écrivent habituellement – l’un en cursive, l’autre en script -, le 
premier réalise dans le même temps, entre 1,3 fois et 1,5 fois plus de lettres ! Si 
l’on extrapole la quantité d’écriture que rend possible chaque type d’écriture sur 
une scolarité, il est évident que la cursive, par sa bien plus grande rapidité 
d’exécution, optimise le temps scolaire. Utiliser la cursive plutôt que la script, 
cela revient en effet à augmenter de 30 à 50 % le temps consacré à écrire, sans 
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- La cursive met mieux en valeur les unités lexicales que la script 
Lors de l’exécution d’un texte en script, il faut gérer deux sortes d’espaces : 
l’espace entre les lettres et l’espace entre les mots. Si l’espace entre les mots est 
insuffisant, cela gêne la relecture ou la lecture par autrui. Ce problème n’existe 
pas avec la cursive, qui ne connaît qu’un seul espace : l’espace inter-mots. 
(Ouzoulias, 2000, p. 188) 
 
- La cursive, plus que la script, incite à se libérer de la copie lettre à lettre 
Quand on copie un mot en lettres scriptes, celles-ci étant isolées, la procédure la 
plus spontanée du grand débutant consiste à copier le mot lettre après lettre. En 
revanche, si l’on utilise la cursive pour copier un mot, on peut certes le copier 
lettre après lettre, mais lorsque l’apprentissage de la cursive est rigoureux, on 
reproduit plutôt les lettres par paquets. Pour écrire le mot « lundi » par exemple, 
comme on interrompra le tracé après le n pour attaquer le rond du d  qui suit, 
cette contrainte gestuelle justifie qu’on exécute ensemble les lettres du segment 
lun avant d’exécuter celle du segment di (on notera qu’ici, chaque segment 
correspond à une syllabe).  Si le pédagogue fait ainsi jouer cette contrainte dès le 
début de l’apprentissage de la cursive, il favorise la segmentation des mots en 
unités plus grandes que les lettres et aide les enfants dans l’apprentissage de  
l’orthographe (avec l’exemple du mot « lundi », l’enfant est amené à le 
concevoir comme lun+di, alors que la copie lettre à lettre le maintient dans une 
vision plus disséminée. (Ouzoulias, 2000, p. 189) 
 
- La cursive, mieux que la script, favorise la personnalisation de l’écriture 
La script, même utilisée couramment par des adultes, reste assez normée, et les 
variations de « style » d’un sujet à un autre sont peu importantes. La cursive se 
prête mieux à une stylisation de l’image graphique de soi : cette dernière 
commence à la charnière de l’école élémentaire et du collège et se stabilise 
ensuite chez le jeune adulte. (Ouzoulias, 2000, pp. 189-190) 
 
- La cursive, mieux que la script, favorise la mémoire kinesthésique de 
l’orthographe  
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Chacun en a déjà fait des centaines de fois l’expérience : lorsque je ne sais plus 
comment s’écrit un mot, je l’écris afin de m’en donner une représentation 
visuelle qui m’aidera à trancher. Mais ce faisant, je sollicite d’abord la mémoire 
du geste que fait ma main pour écrire ce mot ; c’est ma main qui me rappelle 
comment j’ai écrit ce mot jusqu’ici. C’est ce qu’on appelle la mémoire 
kinesthésique de l’orthographe. Dès le XIXe siècle, des médecins ont constaté 
que certaines personnes qui, victimes de lésions cérébrales, avaient perdu la 
capacité de lire, conservaient cette forme de mémoire des mots écrits. C’est ainsi 
qu’a été mise en évidence cette « 3e dimension » de la mémoire orthographique, 
qui complète la mémoire visuelle et les connaissances orthographiques 
(connaissances graphonologiques et catégorisations orthographiques). Or, il 
semble que cette mémoire kinesthésique de l’orthographe soit mieux installée 
chez les sujets qui écrivent en cursive que chez ceux qui écrivent en script. » 
(Ouzoulias, 2004, p. 188). 
 
Ce dernier avantage de l’écriture cursive semble donc faire apparaître un lien 
important entre le geste d’écriture et le niveau orthographique de l’élève. 
 
1.3.1.2. L’orthographe  
 
L’orthographe peut être définir de deux manières différentes. 
 
D’une part, selon Catach (1980), c’est la manière d’écrire les sons ou les mots d’une 
langue, en conformité avec le système de transcription graphique adopté à une époque 
donnée.  
Certains auteurs semblent adhérer à cette définition, car selon eux l’orthographe 
correspond à la manière correcte de transcrire une langue à l’écrit selon des règles qui 
s’imposent à tous ses utilisateurs. Ainsi :  
Si certaines langues comme le hongrois, le serbo-croate ou le turc obéissent à un 
principe simple de transcription, où chaque lettre correspond à un son, le français 
est loin d’être dans ce cas : bien des lettres correspondent à plusieurs sons (x, g, c), 
la plupart des lettres peuvent être muettes ou redoublées, et une part importantes 
des lettres de l’écrit renvoient non à la langue orale, mais au signifié du mot, 
marquant son appartenance à une série, son étymologie, etc. C’est ce qu’on appelle 
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la couche idéographique de l’orthographe. Très distante de la langue orale, 
l’orthographe du français est de ce fait très difficile à acquérir. C’est pourquoi, 
parallèlement au mouvement historique qui vit sa constitution et sa fixation 
progressive, la question de la réforme de l’orthographe a sans cesse été posée, sur 
des principes allant de positions radicales « phonétistes » à des propositions plus 
modérées visant à en corriger les aspects les plus illogiques. Les dernières 
modifications de l’orthographe datent de 1990, mais rien n’assure qu’elles vont 
s’imposer dans l’usage, compte tenu de l’opposition marquée de larges secteurs de 
la population lettrée à tout changement qu’ils considèrent comme portant atteinte à 
la langue elle-même. (Champy & Etévé, 1998, p. 737) 
 
Dans ce cas là, on se situe dans une approche où l’orthographe correspond à une 
norme, appelée norme orthographique. 
  
D’autre part, selon Catach (1980), c’est également la manière d’écrire les sons ou les 
mots d’une langue suivant certains rapports établis avec les autres sous-systèmes de la 
langue (phonologie, morphologie, syntaxe, lexique). Plus ces rapports secondaires sont 
complexes, plus le rôle de l’orthographe grandit, car un tissu d’antagonismes se crée 
entre les relations phonie-graphie et les autres considérations entrant en ligne de 
compte. L’orthographe est un choix entre ces diverses considérations, plus ou moins 
réglé par des lois ou des conventions diverses. 
 
De ce point de vue là, l’orthographe correspond plutôt à un plurisystème linguistique. 
 
On retrouve également ces deux manières de définir l’orthographe chez d’autres 
auteurs. En effet, selon Demnard (1981), on distingue traditionnellement 
« l’orthographe d’usage, ou absolue, qui concerne les mots tels qu’on les trouve écrits 
dans un dictionnaire, sans égard à leur fonction dans la phrase, et l’orthographe de 
règle, ou d’accord, qui prend en compte les rapports que les mots d’une phrase ont 
entre eux conformément aux règles de la grammaire » (p.593). 
 
Dans ce travail de mémoire professionnel, on utilisera ces deux approches 
complémentaires de l’orthographe. 
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1.3.1.2.1. Quelques éléments d’histoire de l’orthographe  
 
D’après Demnard (1981), dès la romanisation de la Gaule, effectuée par les invasions 
puis par l’installation des soldats et des marchands, le latin a fait disparaître à peu près 
complètement le gaulois. Il s’est alors enrichi de quelques idiomes germaniques lors 
des invasions franques à partir du Vème siècle, et a abouti progressivement, 
transformé par l’évolution phonétique, au roman. Celui-ci était formé de différents 
dialectes que l’on regroupe habituellement en deux classes, la langue d’oïl du nord et 
la langue d’oc du sud. 
 
A partir du XVIème siècle, il s’est ajouté à cette base romane un grand nombre de 
mots :  
Soit du fait des érudits qui puisèrent dans le latin ou le grec, soit du fait des 
évènements politiques ou culturels qui apportèrent des termes venus de l’arabe, 
empruntés soit directement (par les traductions des ouvrages scientifiques ou lors 
des Croisades) ou indirectement (par le truchement de l’espagnol et de l’italien), 
des langues slaves et de l’Inde, de l’hébreu ou encore de l’argot. Enfin, dès 
l’origine, la langue n’avait cessé de subir des variations qui ont amené la formation 
de nombreuses tournures syntaxiques et de nombreux mots nouveaux, d’où sont 
nées la grammaire du roman puis celle que nous employons, les règles des 
conjugaisons et des relations entre les différentes parties du discours ; par ailleurs, 
les dérivations ont crée une quantité importante de mots ou en ont changé la 
fonction ou le sens. (Demnard, 1981, p. 594) 
 
Mais l’écriture n’a pas suivi ces multiples transformations. En effet, d’après Demnard 
(1981), « si la transcription de la langue vulgaire par l’alphabet latin était, au 
commencement, à peu près phonétique, et le demeura jusqu’au XIIème siècle, 
l’évolution dépassa rapidement celle de la graphie, laquelle accusa un retard sur la 
première qui ne cessa d’augmenter » (p. 594). 
Au XVIème siècle, par exemple, on écrivait encore teste, alors que depuis trois siècles 
déjà le s n’était plus prononcé. A ce phénomène s’est ajouté l’œuvre des érudits et des 
gens de justice des XVème, XVIème et XVIIème siècles, qui par fidélité 
étymologique, ont inséré des lettres inutiles dans les mots pour en rappeler l’origine. 
L’Académie française en a conservées quelques une, comme dans doigt (de digitum), 
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nid (de nidus), ou en a supprimées d’autres, ainsi nepveu (de nepote) ou sçavoir (d’un 
rapprochement erroné avec scire), sans obéir à des règles précises sinon aux pressions 
de certains grammairiens favorables tantôt à la simplification, tantôt à l’étymologie. 
C’est ainsi que dans la 3ème édition (1740) de son Dictionnaire, l’Académie supprima 
plusieurs milliers de c (comme faict), de s (comme feste), de t (dans les pluriels 
d’enfants, parents, etc.).  
Chervel (2008) nous expose un autre point de vue : en effet, selon lui,  les professeurs 
des collèges ont été, aux abords de 1830, dans l’obligation de s’intéresser à 
l’orthographe de leurs élèves. Mais pour eux, il y avait d’abord un principe général : 
« l’orthographe française n’a pas à être différente de celle du latin » (p. 34). 
Ainsi, selon cet auteur : 
Qu’on pense à ces milliers d’élèves que l’enseignement classique lance tous les ans 
dans la société française avec une écriture franco-latine qui ne leur a demandé 
aucun effort particulier : et l’on a là la raison essentielle pour laquelle la finale des 
mots français est restée si traditionnelle, si étymologique. Explication beaucoup 
plus solide que celle qui se fonde sur la pression qu’aurait exercée en faveur d’une 
orthographe étymologique une Académie française dont l’influence était loin 
d’avoir à l’époque celle qu’elle a conquise au XIXème siècle. (Chervel, 2008, p. 
34) 
 
Ces deux théories semblent valables, mais celle de Chervel paraît effectivement plus 
réaliste, du fait qu’il est toujours difficile de se démarquer d’une méthode 
d’enseignement, voire de son contenu, quand on l’a appliquée pendant des décennies.  
 
Dès le début du XVIème siècle, selon Demnard (1981), de nombreux écrivains et 
grammairiens ont pourtant réclamé une réforme complète de l’orthographe : « L’on 
peut citer Ronsard, Baïf, Ramus, Rambaud de Marseille, les grammairiens de Port-
Royal, notamment Arnauld et Lancelot, mais aussi Corneille, Girard, l’abbé de Saint-
Pierre, Dumarsais, Voltaire, etc., jusqu’à Sainte-Beuve et Octave Gréard » (p. 594). 
 
Aujourd’hui encore le débat garde toute son acuité, notamment à l’égard des lettres 
doubles, des x du pluriel (l’on écrirait des chevaus) ; des lettres inutiles (dompter par 
exemple).  
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Pour ces raisons, l’orthographe française n’est ni phonétique – dans le mot eau par 
exemple l’on n’entend aucun des sons attribués aux lettres « e », « a », « u »,- ni à 
proprement parler étymologique – nativum a donné « naïf » et « natif », navigare 
« nager » et « naviguer », etc.  
A ce propos, Borghini-Jeanneret (2000) précise que « le nombre de phonèmes (36 
selon le système phonologique étendu13) de notre langue est supérieur au nombre de 
lettres de l’alphabet. Par contre, il est bien inférieur au nombre de phonogrammes qui 
les transcrivent. N. Catach et l’équipe HESO (1980) ont relevé plus de 130 graphèmes 
phonogrammiques » (p. 7). 
 
La notation elle-même complique encore l’orthographe de nombreux mots, puisque 
l’on trouve deux sons différents pour bille et ville, gagner et stagner, etc., et 
qu’inversement les graphies ne suivent, souvent, aucune logique, ainsi coureur mais 
courrier, honorable mais honneur, donner mais donateur, ou encore trafiquant mais 
fabricant, aggraver mais agrandir 
1.3.1.2.2. L’enseignement de l’orthographe 
 
Selon Demnard (1981), l’enseignement de l’orthographe de la langue vulgaire n’est 
apparu que de nombreux siècles après son usage courant, puisque le premier texte écrit 
en français, à savoir le serment de Strasbourg, date de 842. Cependant, le latin seul 
était appris dans les écoles, à de rares exceptions près, et ce jusqu’à la fin de l’Ancien 
Régime.  
Il est logique de penser que le fait que l’Eglise représentait l’autorité presque exclusive 
de tout l’enseignement n’était pas étranger à cette tradition, mais, d’après Demnard 
(1981), « les complications de l’orthographe française contribuèrent pour une grande 
part à la préférence des maîtres pour la logique et la simplicité du latin » (p. 595). 
 
Sous l’Ancien Régime, d’après Chervel (2008), « l’école, c’est essentiellement le lieu 
où l’on apprend à lire : l’écriture ne vient qu’en second » (p.31). 
A l’époque, l’écriture est calligraphie avant d’être orthographe : en effet, selon 
Chervel (2008), « on s’intéresse à la belle écriture avant de s’intéresser à l’écriture 
correcte » (p.31). 
                                                 
13
 Le système phonologique étendu est le système utilisé dans les dictionnaires. 
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En fait, il semblerait qu’en ces temps là, apprendre l’orthographe à l’école, ce n’était 
pas assimiler mentalement des règles et des formes graphiques, mais plutôt être en 
mesure de visualiser les lettres et les mots avec une précision suffisante, afin de les 
reproduire de manière immédiate et exacte.  
D’ailleurs, d’après Chervel (2008), « la grande majorité des maîtres d’école et plus de 
90 % des maîtresses ignoraient encore l’orthographe en 1830 » (p.48). 
 
Les écoliers avaient donc besoin de changer de type d’enseignement, comme le 
précise cet auteur : 
Longtemps, l’école n’enseigne donc qu’une écriture « servile », celle qui ne vise 
qu’à recopier. Peu à peu s’impose l’exigence d’une écriture « libre », celle où 
l’élève doit prendre seul des décisions sur l’orthographe des mots […] Par 
l’exercice de la dictée, dont le principe est de faire glisser l’élève de l’orthographe 
passive à l’orthographe active, le maître enseigne l’écriture « libre », celle-là même 
que pratique le commis ou l’employé quand son patron lui dicte une lettre, celle qui 
s’impose pour rédiger un message, pour exprimer une pensée personnelle, une idée, 
pour coucher sur le papier une traduction. Avec cette écriture, on passe à un stade 
supérieur de la culture écrite. La connaissance de l’orthographe « active » est donc 
nécessaire. Le besoin d’apprendre l’orthographe « active » du français est donc lié à 
la modernisation de la vie économique et sociale du pays. (Chervel, 2008, p.32). 
 
Selon Chervel (2008), il est également impossible de dater avec précision les débuts de 
l’enseignement de l’orthographe active, mais si l’on souhaite retenir une date 
symbolique, on retiendra celle de 1732 : en effet, c’est l’année où  Pierre Restaut a 
distingué les deux orthographes du français : l’orthographe grammaticale (qu’il a 
appelé « orthographe de principe »), et l’orthographe lexicale (« orthographe 
d’usage »). La grammaire scolaire venait de naître. D’après Chervel (2008), « Il 
[Pierre Restaut] montre ainsi qu’une grammaire est nécessaire pour traiter de 
l’orthographe française, alors qu’on avait toujours considéré jusqu’à là que les 
grammaires ne s’imposaient que pour l’apprentissage des langues étrangères ou des 
langues anciennes » (p.35). 
Cette grammaire scolaire, au service de l’enseignement de l’orthographe,  s’est ensuite 
constituée par « délatinisation » de la grammaire latine, mais également en faisant 
appel aux concepts et aux procédures de la « grammaire générale. 
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D’après Chervel (2008), « l’orthographe française s’est constituée en « discipline 
scolaire » au cours du XIXème siècle au moment où le goût et la maîtrise de 
l’orthographe envahissent la société française, ce qui a permis l’acculturation en 
orthographe de toute la nation » (p.49). 
Une importante vague orthographique a ainsi submergée l’école primaire entre 1830 et 
1880. Elle correspondait apparemment à une demande d’orthographe en croissance 
rapide dans la société française. Comme le précise Chervel (2008), « Le moindre 
examen dans la fonction publique […] exige la connaissance de l’orthographe et les 
concours de recrutement comportent des dictées souvent d’une grande difficulté » 
(p.46). 
 
Cette montée en puissance de l’orthographe, accompagnée de son complément 
indispensable, la grammaire scolaire, a marqué l’histoire de l’école française pendant 
tout le XIXème siècle.  
Dès 1837, la dictée s’est introduite dans les classes, en remplacement de la 
cacographie14.   
En 1851, la dictée est devenue quotidienne pour tous les écoliers, pour le plus grand 
bonheur des maîtres d’école, car comme le précise Chervel (2008), « A la différence 
de la petite rédaction qu’on veut lui imposer et dont il maîtrise mal la didactique, la 
dictée est un exercice qui ne pose aucun problème de correction » (p.47). 
 
Pendant 30 ans, l’enseignement du français est donc majoritairement constitué 
d’activités en lien uniquement avec l’orthographe, et même dans les écoles normales 
où sont formés les enseignants, c’est l’orthographe qui domine les autres disciplines.  
Mais, à partir de 1880, selon Chervel (2008), Jules ferry et Ferdinand Buisson, qui 
rénovaient l’ensemble du système éducatif, se sont efforçaient d’endiguer la vague 
orthographique qui s’était emparée de l’école française pour lui substituer un autre 
enseignement du français, plus riche et plus vivant.  
 
Aujourd’hui, selon Borghini-Jeanneret (2000), « En 3P-4P, selon les directives du 
programme général des classes enfantines et primaires, la moitié des neuf périodes de 
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 Exercice où les élèves devaient corriger un texte rempli d’erreurs orthographiques.  
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45 minutes réservées au français est à distribuer de manière égale entre les activités de 
structuration, orthographe, grammaire, conjugaison et vocabulaire15. » (p. 2) 
Selon Champy et Etévé (1998), l’école commence très tôt l’enseignement de 
l’orthographe, en même temps que l’apprentissage de la lecture, et le poursuit jusqu’à 
la fin du tronc commun. D’après ces auteurs : 
La partie la plus emblématique de cet apprentissage est la dictée, et la notion de 
« faute » qui s’y attache. Les travaux sur l’orthographe, très nombreux en raison 
même des difficultés que l’enseignement de ce noyau dur de la langue écrite 
suscite, proposent des voies d’accès à l’orthographe différentes. Une partie d’entre 
eux vise à munir les maîtres d’une meilleure connaissance de son fonctionnement, 
pour en permettre un enseignement plus efficace. La classification traditionnelle en 
fautes d’usage et fautes grammaticales est remise en question par des typologies 
plus fines qui distinguent notamment les fautes touchant à la représentation 
phonétique du mot et visent à donner aux maîtres des points de repère pour 
caractériser les difficultés des élèves. (Champy & Etévé, 1998, p. 738) 
 
Le point de vue plaçant l’orthographe comme le noyau dur de l’enseignement n’est 
pas partagé par tous les didacticiens : en effet, pour certains auteurs, cela serait plutôt 
la production textuelle. Ainsi, selon Köhler Bétrix (2005) : « L’axe prioritaire de 
l’enseignement / apprentissage du français est la production et la compréhension de 
textes de genres différents16 » (p. 33). Ce point de vue est également partagé par 
Borghini-Jeanneret (2000), qui estime que «les recherches actuelles vont toutes dans le 
même sens : l’orthographe est inséparable de la production écrite » (p. 14). 
 
1.3.1.2.3. L’apprentissage et la didactique de l’orthographe  
 
Ecrire n’est pas un apprentissage naturel, puisqu’il faut respecter un ensemble de 
normes. Ainsi, selon Jaffré et Fayol (1997), « On a donc affaire à un apprentissage non 
pas spontané – comme celui qui caractérise le langage oral – mais culturel et dirigé par 
les adultes. » (p. 78) 
Mais apprendre l’orthographe requiert également la compréhension d’un plurisystème, 
comme le précise Borghini-Jeanneret (2000), « Le modèle proposé [celui de Catach] 
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 D’après le Plan d’Etude Vaudois (PEV) 
16
 D’après le Plan d’Etude Romand (PER) 
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considère l’orthographe française comme un plurisystème, dont les principes de base 
sont phonographique (relation oral-écrit) et sémiographique (relation de sens) » (p.5) 
 
D’après certains auteurs, on distingue trois phases chez l’élève dans l’acquisition de 
l’orthographe : la phase préalphabétique (ou logographique), la phase alphabétique et 
la phase orthographique. Ces trois phases sont précisées ainsi : 
Très tôt, vers trois ou quatre ans, les enfants comprennent que l’écriture se 
différencie du dessin et acquièrent une idée, même vague de ce qu’est la lecture. 
Cette première phase présente un certain nombre de caractéristiques. Elle est suivie 
d’une deuxième phase où dominerait la recherche d’un appariement systématique 
entre sons et lettres. Enfin, une troisième phase consisterait en la prise en compte 
croissante des contraintes orthographiques (par exemple de la morphologie ou de la 
forme spécifique de certains mots, les logogrammes ou mots écrits). (Jaffé & Fayol, 
1997, p. 78)  
 
Ces auteurs vont plus loin pour la troisième phase : 
En résumé, l’entrée dans la phase orthographique se marque par la prise en compte 
en lecture comme en écriture de contraintes que les appariements phonèmes-
graphèmes ne suffisent pas à résoudre- Le traitement de ces contraintes peut 
s’appuyer soit, pour les mots familiers, sur la récupération directe des items dans un 
hypothétique lexique orthographique, soit, pour les items rares ou encore inconnus, 
en faisant référence aux régularités statistiques (contraintes graphotactiques) ou 
encore en prenant en considération des dimensions superordonnées, telles que la 
signification ou la morphologie.  (Jaffé & Fayol, 1997, p. 94). 
 
De nos jours, la panoplie des dispositifs didactiques est assez importante pour donner à 
l’apprentissage de l’orthographe une grande souplesse, ce qui permet d’en adapter le 
déroulement à la majorité des cas particuliers.   
 
Ainsi, Borghini-Jeanneret (2000) relève « deux catégories d’approches opposées : 
- une approche spécifique de l’orthographe au moyen de mémorisation de listes de 
mots, d’exercices systématiques portant sur les régularités orthographiques, et, en 
français plus particulièrement, de dictées. 
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- une approche de l’orthographe intégrée à des activités de communication écrite ou 
dans des situations favorisant les liens entre lecture et écriture. » (p. 14) 
Köhler Bétrix (2005) estime cependant que l’approche spécifique de l’orthographe ne 
peut être efficace seulement si la dimension réflexive est présente dans l’exercice, 
comme, par exemple, dans l’activité la phrase dictée du jour17.  
1.3.1.2.4. Les enquêtes sur l’évolution du niveau  
 
D’après Chervel (2008), « on ne compte à l’heure actuelle que trois enquêtes de 
niveau orthographique qui soient fondées sur une comparaison historique autorisant 
des conclusions solides sur la hausse et la baisse du niveau » (p.63). 
La première, menée en 1986-87, a comparé un corpus de 3000 dictées des années 
1873-1877 avec un nombre à peu près équivalent de dictées passées par un échantillon 
représentatif d’élèves. Elle a fait ressortir (après la correction indispensable des biais 
propres aux deux corpus) une hausse considérable du niveau orthographique entre les 
deux époques. 
La deuxième a été  menée en 1995. Les chercheurs se sont basés sur 9000 copies de 
certificat d’études des années 1923-25. L’enquête a soumis les dictées portant sur 
différents petits textes à un échantillon d’élèves du même âge (c’est-à-dire de 12 à 14 
ans). Elle a fait apparaître que les élèves de 1995 font 2,5 fois plus de fautes (toutes 
catégories confondues) que leurs « camarades » de 1923-25, alors que les progrès sont 
au contraire très nets dans l’épreuve de rédaction.  
La troisième se présente comme un prolongement de la première, dix-huit ans plus 
tard. Elle a testé un nouvel échantillon de 2800 élèves de 2005 auquel a été soumise la 
même dictée (celle de la première étude). Ainsi, d’après l’auteur : 
Elle révèle, entre les deux dates, une baisse très importante du niveau scolaire en 
orthographe, due beaucoup plus aux fautes de grammaire, dont le nombre double 
pendant la période, qu’aux fautes de lexique qui progressent pourtant. Les élèves de 
cinquième de 2005 sont au même niveau d’orthographe que les élèves de CM2 de 
1986-87 ; et les élèves de troisième de 2005, qui font près de trois fois plus de 
fautes de grammaire que leurs camarades de 1986-87 (4,15 fautes au lieu de 1,49), 
sont au niveau des élèves de cinquième de l’enquête précédente. Il y a entre les 
deux dates un retard de deux années scolaires dans l’acquisition de l’orthographe, 
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 L’activité consiste à dicter une phrase aux élèves, à leur demander d’expliciter leurs choix graphiques 
et à les guider dans un débat visant à trouver la graphie qui leur semble la plus pertinente. 
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qu’il faut ramener à un an et demi si l’on se réfère à l’âge réel des élèves, lesquels 
sont aujourd’hui dans chaque classe plus jeunes qu’il y a vingt ans. Pire encore, en 
2005, on apprend moins d’orthographe entre le CM2 et la troisième que ce n’était le 
cas en 1986-87. (Chervel, 2008, p.65) 
 
Au final, d’après Chervel (2008), le niveau général de la maîtrise de l’orthographe par 
les Français a connu son apogée pendant la première moitié du XXème siècle. Mais la 
maîtrise de l’orthographe connaîtrait depuis lors une baisse continue, et cette tendance 
s’est même considérablement accentuée au cours des vingt dernières années.  
Malheureusement, d’après Köhler Bétrix (2005), « en Suisse romande, on ne dispose 
pas d’étude de l’ampleur de la recherche citée ci-dessus. Cependant, nombreux sont 
les enseignants, les parents, les patrons d’apprentissage qui se plaignent d’une baisse 
de niveau, qui bien que non objectivée en Suisse, fait largement débat. » (p. 33) 
1.3.2. Le geste d’écriture dans le plan d’étude 
 
Selon le Plan d’étude roman (PER), l’objectif fondamental en Ecriture et instruments 
de la communication, pour le cycle 1 est « Découvrir et utiliser la technique de 
l'écriture et les instruments de la communication : 
− en écrivant lisiblement de manière cursive (tracé des lettres) 
− en adaptant son support d’écriture au but poursuivi 
− en utilisant la diversité des outils et en identifiant leurs différences 
− […] 
− en produisant des documents (texte, dessin, enregistrement,…) 
− en utilisant, en tenant, en guidant différents instruments scripteurs (crayon, 
craie, pinceau,…). 
 
On voit donc qu’au cycle 1, l’apprentissage de la cursive est obligatoire. 
 
Selon le PER, l’objectif fondamental en Ecriture et instruments de la communication, 
pour le cycle 2 est Utiliser l'écriture et les instruments de la communication pour 
planifier et réaliser des documents : 
− en adaptant la graphie et la vitesse de son écriture à la tâche 
− en sélectionnant l’outil qui convient pour une tâche donnée 
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− […] 
− en prenant des notes dans diverses situations 
− en produisant des documents (textes, dessins, enregistrements,…). 
 
Contrairement au cycle 1, aucune écriture particulière n’est imposée au cycle 2. 
1.3.3. L’orthographe dans le plan d’étude 
 
Selon le PER, l’objectif fondamental dans le fonctionnement de la langue pour le 
cycle 1 est « Observer le fonctionnement de la langue et s'approprier des outils de base 
pour comprendre et produire des textes » : 
− en s’interrogeant sur l’usage de la langue et sur les régularités de son 
fonctionnement 
− en apprenant à consulter et à élaborer des outils de référence adaptés à ses 
besoins 
− en élaborant des règles utiles à la compréhension et à la production de textes 
écrits et oraux (orthographe, morphologie, syntaxe,…) 
− en identifiant les premières catégories d’unités grammaticales et les fonctions 
de base (texte, phrase, mot, nom, verbe,…) 
− en exprimant ses observations sur des productions langagières diverses 
− en élaborant un vocabulaire commun pour parler du langage et de la langue. 
 
Au niveau du cycle 1, on remarque que les élèves sont donc censés déjà élaborer des 
règles utiles à la compréhension et à la production de textes. 
 
Selon le PER, l’objectif fondamental dans le fonctionnement de la langue pour le 
cycle 2 est « Construire une représentation de la langue pour comprendre et produire 
des textes » :  
− en distinguant les différents niveaux d’analyse de la langue (syntaxe, 
sémantique, lexique, orthographe,…) 
− en découvrant et en s’appropriant les principales régularités de construction et 
de fonctionnement du mot, de la phrase et du texte 
− en développant l’usage de divers outils de référence (dictionnaires, grammaires 
scolaires,…) 
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− en identifiant les principales catégories grammaticales et les principales 
fonctions 
− en prenant conscience de l’existence de normes et de variations à partir de 
productions langagières 
− en s’appropriant des procédures d’analyse et leurs conditions d’utilisation 
− en développant et en structurant un vocabulaire commun pour parler du 
langage et de la langue 
− en utilisant les connaissances acquises pour vérifier ses productions 
(construction, ponctuation, orthographe, conjugaison, accords,…). 
 
Au cycle 2, l’élève doit donc prendre conscience de l’orthographe en tant qu’élément 
d’un plurisystème, mais aussi en tant que norme. 
1.4. Question de recherche 
 
L’introduction de la problématique, la définition du problème et le cadre théorique 
permettent donc de décliner ma question de recherche en plusieurs sous-questions, 
auxquelles on tachera de répondre.  
 
Question de recherche :  
Dans quelle mesure l’écriture a-t-elle un impact sur la maîtrise de l’orthographe ?  
 
Sous-questions : 
o Dans quelle mesure la vitesse d’écriture a-t-elle un impact sur le nombre 
d’erreurs orthographiques ? 
o Dans quelle mesure la vitesse d’écriture a-t-elle un impact sur le type d’erreurs 
orthographiques ? 
o Dans quelle mesure le type d’écriture a-t-il un impact sur le type d’erreurs 
orthographiques ? 
o Dans quelle mesure le type d’écriture a-t-il un impact sur le nombre d’erreurs 
orthographiques ? 
o Dans quelle mesure l’atteinte des critères graphique a-t-elle un impact sur le 
nombre d’erreurs orthographiques ? 




2.1. Population  
 
Pour recueillir les données suffisantes à l’élaboration de ce travail de mémoire 
professionnel, la prise d’informations pendant des leçons de français au CYP2, ainsi 
qu’au CYT 5/6 en stage a été nécessaire.  
L’échantillon est composé de 20 élèves pour la classe de 4P, 19 élèves pour la classe 
de 5P, et 17 élèves pour la classe de 6P, soit un échantillon total de 56 élèves. 
 
Le choix des élèves observés a été fait conformément à la décision 10218. Ainsi,  
toutes les prises de données ont été effectuées au sein des classes de stage, en accord 
avec les directeurs, ainsi que les praticiens formateurs.  
Les données ont été entièrement anonymisées afin de garantir une confidentialité 
absolue. 
2.2. Déroulement de la recherche 
 
2.2.1. Recueil  des données 
2.2.1.1. Au niveau du geste d’écriture  
 
Le texte dicté aux élèves (cf. annexe p. 61) est issu d’un travail de Köhler Bétrix et 
Mottas (1987). La dictée est une activité totalement adaptée pour évaluer l’écriture des 
élèves, comme le soulignent Doleyres et Metraux (2010), « l’écriture peut également 
être évaluée au travers d’une tâche de composition ou de dictée » (p.18).  
2.2.1.2. Au niveau de la vitesse d’écriture 
 
La vitesse d’écriture de chaque élève a aussi été relevée : en effet, elle pourrait refléter 
certains problèmes chez le scripteur. 
Comme le soulignent certains auteurs : 
La vitesse d’écriture regroupe différentes notions. Rosenblum et al. parlent du 
nombre de lettres produites, ainsi que de la fluence. Il semble en effet que les 
mauvais scripteurs fassent plus de pauses dans leur tracé que les enfants ne 
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 Lyon, A.-C. Décision 102, Accès aux données du système scolaire à des fins de recherche. 
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présentant pas de difficultés d’écriture19. En général, les faibles scripteurs sont 
également moins endurants dans les activités d’écriture. Toutefois, il n’existe pas 
de consensus dans la littérature indiquant que les enfants présentant des difficultés 
d’écriture écrivent plus lentement que les autres enfants. La vitesse d’écriture 
augmente de manière plus ou moins linéaire durant la scolarité. (Doleyres & 
Metraux, 2010, p. 18)  
 
Dans notre cas, la vitesse d’écriture a été calculée ainsi : on a demandé aux enfants de 
recopier un texte (cf. annexe p. 61), que l’on avait au préalable inscrit sur un petit 
papier (un par élève), puis on a chronométré précisément une minute. Au bout d’une 
minute, on a demandé aux élèves de tracer un trait vertical net à l’endroit exact où ils 
se trouvaient, puis ils ont pu finir de recopier leur texte normalement. Enfin, on a 
récupéré les copies des élèves et les textes à recopier.  
2.2.1.3. Au niveau de l’orthographe 
 
Le texte de Köhler Bétrix et Mottas (1987) (cf. annexe p. 61) a également été utilisé 
comme outil pour recueillir des données sur le niveau orthographique des élèves. La 
dictée a été choisie comme outil de prélèvement des données, car on considère que cet 
outil est particulièrement efficace pour détecter les erreurs d’orthographe chez les 
élèves. A ce propos, Köhler Bétrix (2005) estime également qu’ « actuellement la 
dictée traditionnelle est surtout utile pour diagnostiquer des manques et vérifier des 
apprentissages » (p. 34). 
 
Ce texte a été particulièrement choisi car il est simple d’un point de vue sémantique et 
syntaxique, ce qui a théoriquement permis aux élèves de ne pas rencontrer de 
problèmes de compréhension et de se concentrer uniquement sur l’orthographe. 
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 Lecture conseillée : Rosenblum, S., Goldstand, S. & Parush, S. (2006). Relationships among 
biomechanical ergonomic factors, handwriting product quality, handwriting efficiency and 
computerized handwriting process measures in children with and without handwriting difficulties. The 
American Journal of Occupational Therapy, 60 (1), 28-39. 
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2.2.2. Analyse des données 
 
2.2.2.1. Au niveau du geste d’écriture 
 
Pour analyser la qualité de l’écriture des traces d’élèves (cf. annexe p. 62), les critères 
énoncés dans le travail de mémoire de Doleyres et Metraux (2010) ont été repris : 
« Les critères de qualité d’une écriture sont la taille des lettres, l’espacement entre les 
mots et les lettres à l’intérieur des mots, l’alignement et le placement des lettres, la 
régularité du tracé, la présence ou non d’inversions de lettres, et les traits manquants 
ou ajoutés » (p.18) 
Selon ces mêmes auteurs, « le marqueur d’une faible écriture est généralement la 
grande taille des lettres, ou bien une assez grande variabilité dans la taille de celles-ci20 
» (p. 18). Il semble aussi important de ne pas oublier qu’ « on trouve également une 
plus grande variabilité dans l’alignement et l’espacement des lettres dans l’écriture 
d’enfants considérés comme mauvais scripteurs » (p. 18).  
 
Ces critères ont été précisés à l’aide d’indicateurs. (cf. annexe p. 63 et p. 64) 
2.2.2.2. Au niveau de la vitesse d’écriture 
 
Après avoir récupéré les textes, on a compté le nombre de mots écrits par chaque élève 
en une minute, c’est-à-dire le nombre de mots se trouvant avant le trait vertical dessiné 
par l’élève au moment du signal. 
 
La vitesse d’écriture de chaque élève a ainsi été calculée, mais également la moyenne 
de chaque classe, et la moyenne de tous les élèves écrivant en cursive, script ou mixte.  
2.2.2.3. Au niveau de l’orthographe 
 
Le nombre d’erreurs de chaque élève a été comptabilisé et ces erreurs orthographiques 
ont été analysées (cf. annexe p. 65) selon le plurisystème de N. Catach (1980). Ainsi, 
selon cet auteur, le système graphique du français est composé de :  
- 80 à 85 % de phonogrammes : les signes d’un texte servant à la transcription des sons,  
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 Lecture conseillée : Marr, D., Windsor, M.-M. & Cermak, S. (2001). Handwriting readiness : 
locatives and visuomotor skills in the kindergarten year. Early Childhood Research & Practice, 3 (1), 1-
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- 3 à 6 % de mots ayant différents rôles de position, de flexion ou de dérivation : les 
morphogrammes,  
- 3 à 6 % de mots ayant une graphie globale spécifique : les logogrammes 
(homophones),  
- 12 à 13 % de lettres étymologiques, historiques ou diacritiques (accents, cédilles, etc.) 
qui appartiennent à des systèmes de langue dépassés. 
 
Afin de tenter de cibler le plus possible les erreurs orthographiques des élèves, chaque 
catégorie a été divisée en deux parties : ainsi, la catégorie phonogramme se décompose 
en  erreurs phonétiques (un ou plusieurs phonèmes sont incorrects) et erreurs de 
transcription (le graphème choisi par l’élève n’est pas le bon), et les catégories 
morphogramme et logogramme se divisent chacune en erreurs grammaticales et 
erreurs lexicales.  
 
La catégorie des lettres étymologiques, historiques ou diacritiques n’a pas été retenue 
dans l’analyse des erreurs orthographiques car, selon Catach, elle se situe hors système 
et pose des problèmes non résolubles en considérant le système orthographique 
fonctionnant en synchronie. 
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Présentation des résultats 
 
Chaque élève a été associé à une couleur en fonction du type d’écriture qu’il emploie : 
- rouge : élève écrivant en cursive 
- noir : élève écrivant en script 
- vert : élève utilisant une écriture mixte 
Ce code a été utilisé pour l’ensemble du travail, graphiques et tableaux y compris. 
3.1. Au niveau du geste d’écriture 
 
Les tableaux d’analyse complets se trouvent en annexe aux pages 66, 67 et 68. Ainsi : 
• En 4P, sur 20 élèves, 17 écrivent en cursive, 3 en script. 
• En 5P, sur 19 élèves, 11 écrivent en cursive, 4 en script et 4 ont une écriture mixte. 
• En 6P, sur 17 élèves, 12 écrivent en cursive, 2 en script et 3 ont une écriture mixte. 
 
 


















 Florent Taïlamée 06/2011 36 /95 
 
En 4P, au niveau du geste d’écriture,  sur les 17 qui écrivent en cursive :  
 
• 6 élèves satisfont 5 critères sur 521 
• 6 élèves satisfont 4 critères sur 5 
• 4 élèves satisfont 3 critères sur 5 
• 1 élève satisfait 2 critères sur 5 
 
Graphique 2 Les élèves écrivant en cursive en 4P 
En 4P, au niveau du geste d’écriture, sur les 3 qui écrivent en script :  
• 1 élève satisfait 5 critères sur 5 
• 2 élèves satisfont 4 critères sur 5 
 
 
Graphique 3 Les élèves écrivant en script en 4P 
 
 
                                                 
21
 Pour rappel, les cinq critères sont : la taille des lettres, l’espacement entre les mots, l’alignement et le 













5 sur 5 4 sur 5
4P - script
Nbre d'élèves
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En 5P, au niveau du geste d’écriture, sur les 11 qui écrivent en cursive :  
• 4 élèves satisfont 5 critères sur 5 
• 6 élèves satisfont 4 critères sur 5 
• 1 élève satisfait 1 critère sur 5 
 
 
Graphique 4 Les élèves écrivant en cursive en 5P 
 
 
En 5P, au niveau du geste d’écriture, sur les 4 qui écrivent en script : 
• 2 élèves satisfont 5 critères sur 5 
• 2 élèves satisfont 4 critères sur 5 
 
 

















5 sur 5 4 sur 5
5P - script
script
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 En 5P, au niveau du geste d’écriture, sur les 4 qui utilisent une écriture mixte : 
• 2 élèves satisfont 5 critères sur 5 
• 1 élève satisfait 4 critères sur 5 
• 1 élève satisfait 3 critères sur 5 
 
 
Graphique 6 les élèves utilisant une écriture mixte en 5P 
 
 
En 6P, au niveau du geste d’écriture,  sur les 12 qui écrivent en cursive :  
• 5 élèves satisfont 5 critères sur 5. 
• 5 élèves satisfont 4 critères sur 5. 
• 1 élève satisfait 3 critères sur 5. 
• 1 élève satisfait 1 critère sur 5. 
 
 
















5 sur 5 4 sur 5 3 sur 5 1 sur 5
6P - cursive
cursive
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En 6P, au niveau du geste d’écriture,  sur les 2 qui écrivent en script :  
• 1 élève satisfait 5 critères sur 5. 




Graphique 8 Les élèves écrivant en script en 6P 
 
En 6P, au niveau du geste d’écriture,  sur les 3 qui utilisent une écriture mixte : 
• 2 élèves satisfont 5 critères sur 5. 
• 1 élève satisfait 3 critères sur 5. 
 
 












5 sur 5 3 sur 5
6P - mixte
mixte
 Florent Taïlamée 06/2011 40 /95 
 
3.2. Au niveau de la vitesse d’écriture 
 
Après avoir calculé la vitesse d’écriture de chaque élève, voici les résultats obtenus : 
 
Temps moyen pour les élèves de 4P écrivant en : 
- cursive : environ 14,7 mots par minute 
- script : environ 13,3 mots par minute  
 
Temps moyen pour les élèves de 5P écrivant en :  
- cursive : environ 18,3 mots par minute 
- script : environ 18,5 mots par minute. 
- mixte : environ 22 mots par minute.  
 
Temps moyen pour les élèves de 6P écrivant en : 
- cursive : environ 21 mots par minute. 
- script : environ 21 mots par minute. 
- mixte : données insuffisantes pour pouvoir faire une moyenne.  
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Les résultats pour chaque élève, ont été reportés dans le tableau suivant de manière à avoir une vue d’ensemble. 
Tableau 1 Résultats pour la vitesse d'écriture 
4P Vitesse d’écriture 5P Vitesse d’écriture 6P Vitesse d’écriture 
Nor. 14 mots / mn Val. 19 mots / mn Sam. Donnée non-exploitable 
Ali. 13 mots / mn  Gen. 13 mots / mn Lou. 22 mots/min. 
Emm. 11 mots / mn Mar. 17 mots / mn Marc. 21 mots/min. 
Con. 12 mots / mn Ant. 15 mots / mn Tho. 36 mots/min. 
Nic. 15 mots / mn Rap. 20 mots / mn Maë. 22 mots/min. 
Cor. 11 mots / mn Eli. 15 mots / mn Chl. Donnée non-exploitable 
Sam. 12 mots / mn Léa. 19 mots / mn Emi. 14 mots/min. 
Zoé. 14 mots / mn Jer. 20 mots / mn Ale. 19 mots/min. 
Ach. 15 mots / mn Gai. 16 mots / mn Ram. 23 mots/min. 
Arn. 20 mots / mn Tan. 21 mots / mn Adr. 19 mots/min. 
Mél. 20 mots / mn Jac. 25 mots / mn Mar. 17 mots/min. 
Jil. 18 mots / mn Eva. 18 mots / mn Lor. 15 mots/min. 
Mar. 14 mots / mn Pau. 20 mots / mn Amé. 22 mots/min. 
Man. 14 mots / mn Bas. Donnée non-exploitable Mari. 19 mots/min. 
Sop. 13 mots / mn Pol. 20 mots / mn Sté. 20 mots/min. 
Yan. 14 mots / mn Cha. 25 mots / mn Mau. 24 mots/min. 
Lil. 12 mots / mn Fio. 20 mots / mn Ami. 15 mots/min. 
Mig. 14 mots / mn Sar. 20 mots / mn   
Ran. 20 mots / mn Kyr. 22 mots / mn   
Lor. 13 mots / mn     
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3.3. Au niveau de l’orthographe 
 
Les résultats concernant l’orthographe ont été reportés dans le tableau suivant :  
Tableau 2 Données prélevées concernant les erreurs orthographiques 
4P Nombre d’erreurs 5P Nombre d’erreurs 6P Nombre d’erreurs 
Nor. 6 Val. 16 Sam. 11 
Ali. 21 Gen. 17 Lou. 4 
Emm. 62 Mar. 7 Marc. 13 
Con. 10 Ant. 25 Tho. 12 
Nic. 13 Rap. 12 Maë. 4 
Cor. 26 Eli. 15 Chl. 7 
Sam. 19 Léa. 3 Emi. 6 
Zoé. 11 Jer. 1 Ale. 5 
Ach. 37 Gai. 23 Ram. 10 
Arn. 23 Tan. 8 Adr. 9 
Mél. 15 Jac. 6 Mar. 4 
Jil. 22 Eva. 1 Lor. 5 
Mar. 33 Pau. 3 Amé. 6 
Man. 26 Bas. 37 Mari. 44 
Sop. 13 Pol. 18 Sté. 9 
Yan. 24 Cha. 5 Mau. 6 
Mig. 43 Fio. 7 Ami. 18 
Ran. 13 Sar. 5   
Lil. 33 Kyr. 9   
Lor. 33     
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3.4 Comparaisons de résultats 
 
Les résultats obtenus ont été mis en parallèle et reportés dans les tableaux des pages 
suivantes. 
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Tableau 3 Comparaison entre la vitesse d’écriture et le type d’erreurs orthographiques 
    Phonogrammes Morphogrammes Logogrammes 





















Arn. 20 mots / mn 23 0 8 12 1 2 0 
Mél. 20 mots / mn 14 2 5 6 0 1 0 
Ran. 20 mots / mn 14 0 3 10 0 1 0 
Con. 12 mots / mn 10 2 3 5 0 0 0 
Lil. 12 mots / mn 33 3 7 19 3 1 0 
Cor. 11 mots / mn 26 2 10 10 3 1 0 
5P 
Jac. 25 mots / mn 6 0 2 4 0 0 0 
Cha. 25 mots / mn 5 0 1 3 0 1 0 
Kyr. 22 mots / mn  9 0 1 8 0 0 0 
Gen. 13 mots / mn 16 4 4 8 0 0 0 
Ant. 15 mots / mn 25 2 8 11 2 2 0 
Gai. 16 mots / mn 23 0 6 16 0 0 1 
6P 
Tho. 36 mots / mn 11 0 4 5 1 0 1 
Mau. 24 mots / mn 6 0 1 5 0 0 0 
Lou. 22 mots / mn 4 0 2 2 0 0 0 
Mar. 14 mots / mn 4 0 0 4 0 0 0 
Emi. 14 mots / mn 6 0 3 3 0 0 0 
Lor. 15 mots / mn 5 0 1 4 0 0 0 
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Tableau 4 Comparaison entre le type d’écriture et le type d’erreurs orthographiques 
    Phonogrammes Morphogrammes Logogrammes 





















Nor. cursive 6 0 1 5 0 0 0 
Ali. cursive 22 0 4 17 1 0 0 
Nic. cursive 13 1 5 6 1 0 0 
Zoé. script 11 2 3 6 0 0 0 
Con. script 10 2 3 5 0 0 0 
Lor. script 33 4 9 19 0 1 0 
5P 
Eva. cursive 1 0 0 1 0 0 0 
Ant. cursive 25 2 8 11 2 2 0 
Val. script 16 0 2 14 0 0 0 
Eli. script 15 0 4 9 2 0 0 
Tan. mixte 8 1 2 4 0 0 1 
Kyr. mixte 9 0 1 8 0 0 0 
6P 
Mar. cursive 4 0 0 4 0 0 0 
Ami. cursive 18 3 4 10 0 0 1 
Maë. script 4 0 2 2 0 0 0 
Sté. script 9 0 3 3 2 1 0 
Chl. mixte 7 0 5 2 0 0 0 
Emi. mixte 6 0 3 3 0 0 0 
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5P Vitesse d’écriture 
Nombre 
d’erreurs 
6P Vitesse d’écriture 
Nombre 
d’erreurs 
Nor. 14 mots / mn 7 Val. 19 mots / mn 16 Sam. Donnée non-
exploitable 
11 
Ali. 13 mots / mn  21 Gen. 13 mots / mn 17 Lou. 22 mots/min. 4 
Emm. 11 mots / mn 62 Mar. 17 mots / mn 7 Marc. 21 mots/min. 13 
Con. 12 mots / mn 10 Ant. 15 mots / mn 25 Tho. 36 mots/min. 12 
Nic. 15 mots / mn 13 Rap. 20 mots / mn 12 Maë. 22 mots/min. 4 
Cor. 11 mots / mn 26 Eli. 15 mots / mn 15 Chlo. Donnée non-
exploitable 
7 
Sam. 12 mots / mn 19 Léa. 19 mots / mn 3 Emi. 14 mots/min. 6 
Zoé. 14 mots / mn 11 Jer. 20 mots / mn 1 Ale. 19 mots/min. 5 
Ach. 15 mots / mn 37 Gai. 16 mots / mn 23 Ram. 23 mots/min. 10 
Arn. 20 mots / mn 23 Tan. 21 mots / mn 8 Adr. 19 mots/min. 9 
Mél. 20 mots / mn 15 Jac. 25 mots / mn 6 Mar. 17 mots/min. 4 
Jil. 18 mots / mn 22 Eva. 18 mots / mn 1 Lor. 15 mots/min. 5 
Mar. 14 mots / mn 33 Pau. 20 mots / mn 3 Amé. 22 mots/min. 6 
Man. 14 mots / mn 26 Bas. Donnée non-
exploitable 37 Mari. 19 mots/min. 
44 
Sop. 13 mots / mn 13 Pol. 20 mots / mn 18 Stép. 20 mots/min. 9 
Yan. 14 mots / mn 24 Cha. 25 mots / mn 5 Mau. 24 mots/min. 6 
Mig. 12 mots / mn 43 Fio. 20 mots / mn 7 Ami. 15 mots/min. 18 
Ran. 14 mots / mn 13 Sar. 20 mots / mn 5    
Lil. 20 mots / mn 33 Kyr. 22 mots / mn 9    
Lor. 13 mots / mn 33       
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Nor. cursive 6 Gen. cursive 17 Samu. 11 cursive 
Ali. cursive 22 Mar. cursive 7 Lou. 4 cursive 
Emm. cursive 62 Ant. cursive 25 Mar. 13 cursive 
Nic. cursive 13 Rap. cursive 12 Tho. 12 cursive 
Cor. cursive 26 Léa. cursive 3 Mau. 6 cursive 
Sam. cursive 19 Jer. cursive 1 Ami. 18 cursive 
Ach. cursive 37 Gai. cursive 23 Ale. 5 cursive 
Arn. cursive 23 Eva. cursive 1 Ram. 10 cursive 
Mél. cursive 15 Bas. cursive 37 Adr. 9 cursive 
Jil. cursive 22 Pol. cursive 18 Mari. 4 cursive 
Mar. cursive 33 Cha. cursive 5 Lor. 5 cursive 
Man. cursive 26 Val. script 16 Amé. 6 cursive 
Sop. cursive 13 Eli. script 15 Mar. 44 cursive 
Yan. cursive 24 Fio. script 7 Maë. 4 script 
Mig. cursive 43 Sar. script 5 Sté. 9 script 
Ran. cursive 13 Tan. mixte 8 Chl. 7 mixte 
Lil. cursive 33 Jac. mixte 6 Emi. 6 mixte 
Con. script 10 Pau. mixte 3    
Zoé. script 11 Kyr. mixte 9    
Lor. script 33       
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Tableau 7 Comparaison entre l'atteinte des critères graphiques et le nombre d'erreurs 
Classe Critères graphiques 













Nor. 6 Con. 10 Ali. 22 Ach. 37     
Sam. 19 Cor. 26 Emm. 62       
Arn. 23 Zoé. 11 Nic. 13       
Jil. 22 Mél. 15 Mig. 43       
Man. 26 Mar. 33         
Yan. 24 Sop. 13         
Lor. 33 Lil. 33         
  Ran. 14         
 
5P 
Gen. 17 Val. 16 Jac. 6   Bas. 37   
Eli. 15 Mar. 7         
Gaï. 23 Ant. 25         
Tan. 8 Rap. 12         
Eva. 1 Léa. 3         
Cha. 5 Jer. 1         
Sar. 5 Pau. 3         
Kyr. 9 Pol. 18         
  Fio. 7         
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Classe Critères graphiques 













Marc. 13 Lou. 4 Sam. 11 Sté. 9 Amé. 6   
Tho. 11 Ale. 5 Mari. 44       
Maë. 4 Adr. 9         
Chl. 7 Lor. 5         
Emi. 6 Ami. 18         
Ram. 10           
Mar. 4           
Mau. 6           
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Discussion des résultats 
 
Cette partie du travail verra discuter les résultats obtenus en les mettant en lien avec les sous-
questions posées précédemment. 
 
o Dans quelle mesure la vitesse d’écriture a-t-elle un impact sur le nombre d’erreurs 
orthographiques ? 
 
Pour tenter de répondre à cette question, il était donc impératif de mettre en comparaison les 
résultats obtenus au niveau de la vitesse d’écriture et ceux sur le nombre d’erreurs 
orthographiques des élèves. (cf. tableau 5) 
 
Dans la classe de 4P :  
Si l’on prend les résultats en orthographe des 3 élèves qui écrivent le plus vite (20 mots / 
minute en moyenne), alors on obtient une moyenne de 23,7 erreurs par élève. 
Si l’on prend les résultats en orthographe des 3 élèves qui écrivent le moins vite (11, 7 mots / 
minute en moyenne) alors on obtient une moyenne de 26,3 erreurs par élève.  
Dans ce cas là, on constate, en moyenne, légèrement plus d’erreurs chez les élèves écrivant 
moins rapidement. Cependant, ce constat présente rapidement des limites puisque l’on trouve 
également des élèves écrivant rapidement mais faisant un nombre élevé d’erreurs 
orthographiques (comme Jil., Arn., et Lil.), mais aussi des élèves écrivant assez lentement et 
faisant peu d’erreurs orthographiques (comme Nor., Con., et Sop.). 
 
Dans la classe de 5P :  
Si l’on prend les résultats en orthographe des 3 élèves qui écrivent le plus vite (24 mots / 
minute en moyenne), alors on obtient une moyenne de 6,7 erreurs par élève. 
Si l’on prend les résultats en orthographe des 3 élèves qui écrivent le moins vite (15,3 mots / 
minute en moyenne), alors on obtient une moyenne de 21 erreurs par élève. 
Dans ce cas là, on constate une différence assez flagrante : les élèves de 5P écrivant moins 
rapidement semblent faire plus de fautes que ceux écrivant rapidement. Cependant, là aussi, 
on trouve des élèves écrivant rapidement, mais faisant beaucoup d’erreurs orthographiques 
(Val., Rap. Et Pol.), et aussi certains élèves, comme Eli., écrivant moins vite et faisant à peu 
près le même nombre d’erreurs orthographiques. 
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Dans la classe de 6P : 
Si l’on prend les 3 élèves qui écrivent le plus vite (environ 27, 7 mots / minute en moyenne), 
alors on obtient une moyenne de 9,3 erreurs orthographiques par élève. 
Si l’on prend les 3 élèves qui écrivent le moins vite (environ 14, 7 mots / minute en 
moyenne), alors on obtient une moyenne de 9,7 erreurs orthographiques par élève. 
Dans ce cas là, tout comme pour la 4P, on constate une faible différence. Cependant,  on 
trouve encore des élèves écrivant rapidement mais faisant beaucoup d’erreurs 
orthographiques, comme Tho., mais également des élèves écrivant moins rapidement que 
leurs camarades, mais faisant très peu d’erreurs orthographiques, comme Emi., Mar., et Lor.  
 
Au final, on constate de manière générale plus d’erreurs orthographiques chez les élèves les 
moins rapides en écriture. Mais au vue des résultats, rien ne permet d’établir un rapport 
constant entre la vitesse d’écriture et le nombre d’erreurs orthographiques : en effet, un grand 
nombre d’élèves viennent contredire cette tendance.  
La vitesse d’écriture ne semble donc pas avoir de lien explicite avec le nombre d’erreurs 
orthographiques. 
 
o Dans quelle mesure la vitesse d’écriture a-t-elle un impact sur le type d’erreurs 
orthographiques ? 
 
Pour tenter de répondre à cette question, il est nécessaire de comparer la vitesse d’écriture des 
élèves et le type d’erreurs orthographiques qu’ils commettent. Le tableau 3 permet d’avoir 
une vue d’ensemble de cette comparaison, et les tableaux en annexe de la page 70 à 94 
offrent l’analyse détaillée des erreurs orthographiques des élèves selon le plurisystème 
linguistique. 
Pour établir cette comparaison, six élèves de chaque classe ont été sélectionnés : à chaque 
fois, on a pris 3 élèves considérés comme des scripteurs rapides et 3 élèves écrivant moins 
rapidement, et on a analysé leurs erreurs orthographiques selon le plurisystème. 
Ainsi, pour la classe de 4P, on constate que les élèves écrivant rapidement (20 mots / mn en 
moyenne) ont fait principalement des erreurs de transcription au niveau des phonogrammes 
(le graphème choisi par l’élève n’est pas le bon) et des erreurs grammaticales au niveau des 
morphogrammes (principalement des erreurs d’accords ou de conjugaison). Par exemple, 
Arn., qui a une vitesse d’écriture de 20 mots par minute, a commis en tout 23 erreurs : Sur ces 
23 erreurs, 8 sont des erreurs de transcription phonogrammiques, 12 des erreurs 
 Florent Taïlamée 06/2011 52 /95 
 
grammaticales morphogrammiques, et seulement 1 erreur lexicale morphogrammique et 2 
erreurs grammaticales logogrammiques. 
Les élèves écrivant moins rapidement (11,7 mots / mn en moyenne) se sont également trouvés 
en difficultés dans les mêmes catégories d’erreurs orthographiques. Ainsi, Lil. qui a fait 33 
erreurs orthographiques en tout, a eu beaucoup de difficultés avec les transcriptions 
phonogrammiques (7 erreurs) et la grammaire morphogrammique (19 erreurs).  
Cette tendance des élèves, à faire beaucoup d’erreurs dans ces deux catégories, se retrouve 
également dans la classe de 5P et de 6P, indépendamment de la vitesse d’écriture de l’élève. 
Au final, ces comparaisons semblent montrer qu’il n’existe aucun lien entre la vitesse 
d’écriture de l’élève et le nombre d’erreurs orthographiques qu’il commet.  
 
o Dans quelle mesure le type d’écriture a-t-il un impact sur le type d’erreurs 
orthographiques ? 
 
Pour tenter de répondre à cette question, il est donc nécessaire d’établir une comparaison entre 
le type d’écriture utilisé par un élève et le type d’erreurs qu’il a commis. Le tableau 4  permet 
d’avoir une vision d’ensemble de cette comparaison.  
Pour établir cette comparaison, six élèves de chaque classe ont été sélectionnés : à chaque 
fois, on a pris 3 élèves écrivant en cursive, 3 élèves écrivant en script et 3 utilisant une 
écriture mixte (sauf pour la classe de 4P, car aucun élève n’utilise d’écriture mixte). 
En observant ce tableau, on constate rapidement que, comme pour la sous-question de 
recherche précédente, ce sont dans les deux catégories erreurs de transcription 
phonogrammiques et erreurs grammaticales morphogrammiques que les élèves ont fait le plus 
grand nombre d’erreurs. 
Par exemple, pour la classe de 4P, on a d’une part, Nic. qui écrit en cursive et qui a commis 
en tout 13 erreurs orthographiques dont 5 erreurs de transcription phonogrammiques et 6 
erreurs grammaticales morphogrammiques, et d’autre part, Zoé., qui écrit en script et qui a 
fait en tout 11 erreurs orthographiques, dont 3 erreurs de transcription phonogrammiques et 6 
erreurs grammaticales morphogrammiques. 
On constate bien que, malgré le fait que ces deux élèves utilisent un type d’écriture différent, 
ils commettent leur plus grand nombre d’erreurs orthographiques dans les mêmes catégories, 
à savoir au niveau de la transcription phonogrammique et au niveau grammaticale 
morphogrammique. 
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Cette tendance des élèves, à faire beaucoup d’erreurs dans ces deux catégories, se retrouve 
également dans la classe de 5P et de 6P, indépendamment du type d’écriture employé par 
l’élève. 
 
Au final, ces comparaisons semblent démontrer qu’il n’existe aucun lien entre le type 
d’écriture de l’élève et le nombre d’erreurs orthographiques qu’il commet.  
 
o Dans quelle mesure le type d’écriture a-t-il un impact sur le nombre d’erreurs 
orthographiques ? 
 
Pour tenter de répondre à cette question, on a besoin de comparer le type d’écriture employé 
par l’élève et le nombre d’erreurs orthographiques qu’il a commis. 
Ainsi, le tableau 6  permet d’avoir une vision d’ensemble, mais précise, de ce parallèle entre 
le type d’écriture et le nombre d’erreurs orthographiques. 
 
Concernant la classe de 4P, il est utile de préciser que l’enseignante insistait vraiment auprès 
des élèves pour qu’ils écrivent uniquement en cursive, ce qui justifie le nombre très peu élevé 
d’élèves écrivant en script et l’absence totale de l’écriture mixte. 
 
 
Certains élèves écrivant en cursive ont fait peu d’erreurs orthographiques comme Nor. (7) ou 
encore Nic. (13), mais certains d’entre eux ont également fait beaucoup d’erreurs 
orthographiques, comme Emm. (62), Ach. (37), ou encore Mig. (43). 
Les élèves écrivant en script présente les mêmes caractéristiques : certains ont fait peu 
d’erreurs orthographiques, comme Con. (10) et Zoé. (11) et d’autres ont en commis beaucoup, 
par exemple Lor. (33). 
 
Pour la classe de 4P, il ne semble donc pas y avoir de rapport précis entre le type d’écriture et 
le nombre d’erreurs orthographiques. 
 
Concernant la classe de 5P, certains élèves écrivant en cursive ont fait peu d’erreurs 
orthographiques, comme Mar. (7), Léa. (3), Jer. (1) ou encore Eva. (1). Cependant, d’autres 
élèves, écrivant eux aussi en cursive, ont pour leur part fait beaucoup d’erreurs d’orthographe, 
comme Ant. (25), Gai. (23), ou Bas. (37). 
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Cet écart se retrouve également chez les élèves écrivant en script : ainsi, Fio. (7) et Sar. (5) 
ont commis peu de fautes, tandis que Val. (16) et Eli. (15) ont en commis relativement 
beaucoup. 
Enfin, cette tendance est aussi présente chez les élèves utilisant l’écriture mixte, mais l’écart 
est moins important : en effet, certains élèves, comme Pau. (3) ont commis très peu d’erreurs 
orthographiques, et d’autres, comme Tan. (8) ou Kyra (9), se sont plus trompés. 
 
Tout comme pour la classe de 4P, il ne semble pas y avoir non plus de rapport entre le type 
d’écriture utilisé et le nombre d’erreurs orthographiques commises par les élèves de 5P. 
 
Concernant la classe de 6P observée, on remarque là aussi que certains élèves écrivant en 
cursive ont fait peu de fautes, comme Lou. (4), Mau. (6), ou Mar. (4)., tandis que d’autres ont 
en commis un nombre élevé, comme Ami. (18), voire très élevé, comme Mari. (44). 
Cet écart est également présent chez les élèves écrivant en script : ainsi, Maë. a commis peu 
d’erreurs orthographiques (4) alors que Sté. en a fait plus du double (9). 
Enfin, on ne relève pas d’écart pour les élèves utilisant une écriture mixte : en effet, ces deux 
élèves ont commis à peu près le même nombre d’erreurs, à savoir (7) pout Chl. et (6) pour 
Emi. 
 
Au final, tous ces écarts, au niveau du nombre d’erreurs orthographiques, entre des élèves de 
la même classe et utilisant le même type d’écriture, tend à démontrer qu’il n’existe pas de lien 
pertinent et observable entre le type d’écriture utilisé par l’élève et le nombre d’erreurs 
orthographiques qu’il commet. Or, on se souvient, que dans notre cadre théorique, Ouzoulias 
(2004) estimait que la cursive, plus que la script, favorisait la mémoire kinesthésique de 
l’orthographe. Il semble que cela ne soit pas le cas puisque les élèves écrivant en cursive font 
tout autant d’erreurs orthographiques, si ce n’est plus parfois, que les élèves utilisant la script.  
 
Pour terminer, il est intéressant de relever que les six élèves (quatre pour la 5P et deux pour la 
6P) utilisant une écriture mixte ont tous fait moins de 10 erreurs orthographiques. 
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o Dans quelle mesure l’atteinte des critères graphique a-t-elle un impact sur le nombre 
d’erreurs orthographiques ? 
 
Pour tenter de répondre à cette question, il est nécessaire de comparer le nombre d’erreurs en 
moyenne des élèves en fonction de leur atteinte des critères graphiques. (cf. tableau 7) 
 
On constate que dans la classe de 4P, Nic., qui a atteint seulement 3 critères pour le geste 
d’écriture, a fait 13 erreurs d’orthographe, alors qu’Arn., qui a atteint les 5 critères pour le 
geste d’écriture, a fait 23 erreurs d’orthographe, soit quasiment le double. On a également 
Ali., qui n’a atteint que 3 critères sur 5, mais qui a fait moins d’erreurs orthographiques que 
Lor., qui a atteint 5 critères sur 5, mais qui a commis 33 erreurs orthographiques. On retrouve 
ce genre d’exemple pour chacune des classes observées.  
 
Donc, si l’on observe les résultats, on se rend donc compte que rien ne permet d’affirmer que 
les élèves ayant atteint les 5 critères au niveau du geste d’écriture font moins d’erreurs 
orthographiques que leurs camarades. Au contraire, un grand nombre d’élèves ayant atteint 
les 5 critères au niveau du geste d’écriture font plus d’erreurs orthographiques que ceux qui en 
ont atteint moins. 
 
Au vu de ces résultats, il ne semble donc pas y avoir de lien non plus entre l’atteinte des 
critères graphiques et le nombre d’erreurs orthographiques. 




Pour chaque sous-question, aucun élément probant n’a pu être mis en évidence. En effet, 
aucun lien n’a été observé entre la vitesse d’écriture et le nombre d’erreurs orthographiques, 
entre la vitesse d’écriture et le type d’erreurs orthographiques, entre le type d’écriture et le 
nombre d’erreurs orthographiques, entre le type d’écriture et le type d’erreurs 
orthographiques, ou encore entre l’atteinte des critères graphique et le nombre d’erreurs 
orthographiques. 
 
Les mises en relation des données prélevées dans les différentes classes semblent donc, à 
chaque fois, montrer qu’il est impossible d’établir un lien précis et observable entre le geste 
d’écriture et le niveau orthographique d’un élève. 
 
L’analyse des erreurs orthographiques, selon le plurisystème linguistique, a également montré 
que c’est dans deux catégories que les élèves commettent le plus d’erreurs : des erreurs de 
transcription au niveau des phonogrammes et des erreurs grammaticales au niveau des 
morphogrammes. 
 
En conclusion, il semble que les élèves ayant une « belle » écriture ne sont pas forcément 
ceux qui ont le meilleur niveau d’orthographe. Bien au contraire, à plusieurs reprises il a été 
constaté que beaucoup d’élèves n’ayant pas les meilleurs résultats au niveau de la graphie 
avaient un bien meilleur niveau orthographique que leurs camarades. 
 
Ce n’est donc apparemment pas en améliorant le geste d’écriture chez les élèves que l’on 
pourra à coup sûr résoudre leurs problèmes orthographiques : en effet, l’acquisition de 
l’orthographe ne semble pas pouvoir être facilitée par un travail du geste d’écriture au niveau 
des élèves de notre échantillon. 




6.1. Apports de la recherche 
 
Le peu de littérature existant sur ce sujet montre qu’il semble bien y avoir peu 
d’intérêt pour ce genre de recherche. Ce travail de mémoire professionnel relance 
l’intérêt de pratiquer des études dans ce domaine.  
Le geste d’écriture semble effectivement être trop laissé de côté de nos jours, et bien 
que cette recherche ait montré que l’acquisition de l’orthographe ne pouvait pas être 
facilitée par le geste d’écriture, il est possible qu’il rende plus facile l’acquisition 
d’autres composantes de l’apprentissage du français. 
6.2. Pistes pédagogiques 
 
Ce travail de mémoire professionnel n’a pas permis de dégager de nouvelles pistes 
pédagogiques que l’on aurait pu proposer aux enseignants pour améliorer 
l’apprentissage de l’écriture et de l’orthographe chez leurs élèves. 
 
Du côté du geste d’écriture, d’après les modèles théoriques et  les lectures faites, une 
entrée dans l’écrit par la script puis un passage progressif à la cursive semble être un 
cheminement adéquat pour les élèves. Cependant, le débat est encore très présent 
parmi les spécialistes car des recherches récentes mettent en avant de nouveaux 
éléments en faveur d’un apprentissage uniquement de la cursive.  
 
On pourrait également pratiquer plus systématiquement la métacognition avec les 
élèves, comme le propose cette auteure : 
Le travail cognitif fondamental de l’enfant concerne la compréhension des lois de 
composition graphique. C’est certainement celui qui demande le plus d’effort 
conceptuel à l’enfant, alors que trop souvent, l’accent est mis sur les tracés 
normatifs, de type figuratif et non linguistique (les « boucles, les « ponts », les 
« cannes »). C’est pourquoi il est particulièrement important que chaque enfant soit 
incité, dès l’école maternelle, à produire de l’écrit, et pas seulement à recopier un 
modèle (de lettres, de mots ou de phrases) ou à dicter ses textes à l’adulte : ces 
productions personnelles, cette écriture spontanée, sont aussi des moments de 
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réflexion intense sur le fonctionnement de l’écrit, qu’il prolonge par des échanges 
avec l’enseignant et d’autres enfants dans un atelier. (Cogis, 2005, p. 67) 
Cet auteur (Cogis, 2005) estime, qu’en classe, les élèves doivent avoir l’opportunité de 
pratiquer plus de réflexion sur leur compréhension de l’écriture : « […] l’école 
maternelle doit instituer un temps suffisant pratique d’écriture et de réflexion sur les 
formes graphiques » (p. 67) 
 
Du côté de l’orthographe, selon Champy et Etévé (1998), des voies d’acquisition 
autres que la dictée sont proposées : étape de médiation par des codes phonétique ou 
phonologique ; gradation de l’enseignement selon des listes de fréquence adaptées à 
chaque niveau scolaire ; dispositifs didactiques visant à mettre l’élève en situation 
d’autonomie et de recherche sur ses propres erreurs, à partir de l’utilisation de manuels 
ou de dictionnaires, de grilles de classification de fautes, etc.   
 
Enfin, une réforme efficace de l’orthographe serait peut-être la solution, car, d’après 
Chervel (2008), pour l’instant aucune réforme pertinente n’a pu être mis en en œuvre 
depuis la circulaire Bourgeois de 1991, si ce n’est la réforme de 1990, mais qui ne 
concernait pour l’essentiel que des accents graves, des circonflexes, des traits d’union 
et des mots composés. 
6.3. Critique de la recherche 
 
C’est une recherche étudiante : elle ne va pas trop en profondeur. 
6.4. Perspectives : Que faire après ? 
 
Il serait peut-être nécessaire de décliner encore plus loin la question de recherche, en 
de multiples sous-questions, afin de tenter d’établir de nouveaux liens. Il serait donc 
utile d’identifier de nouvelles dimensions liées au geste d’écriture et à l’acquisition de 
l’orthographe. 
Cependant, au vu des résultats, imaginer des perspectives didactiques serait peut être 
plus pertinent, comme par exemple, travailler le choix du bon graphème avec les 
élèves en listant les mots qui ont le même graphème (exemple : embrasser, embarquer, 
emboîter, etc.) ou bien en demandant l’aide des élèves allophones de la classe parlant 
une langue romane. 
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Documents cités en annexe 
 
 
Texte dicté  
 
 
Lugano, jeudi 29 août 2010 
 
Chers grands-parents,  
 
Je suis en course d’école au bord d’un grand lac dans une magnifique région. Hier il 
faisait beau temps et nous avons marché très longtemps. Mon ami Pierre est tombé 
dans l’eau et il a entraîné Camille avec lui. 
 
Maintenant nous nous trouvons dans un joli parc. Au loin on voit des montagnes. 
Pendant que je vous écris, mes camarades regardent différents animaux. Il y a des 
oiseaux, un gros loup gris, une merveilleuse girafe au long cou et des singes très drôles 
qui grimpent aux arbres. 
 
N’oubliez pas que je viendrai chez vous dimanche ! Maman vous téléphonera samedi à 
deux heures. 
 





Texte à recopier 
 
Cet après-midi, je vais faire les courses avec ma maman. Ensuite, nous irons chercher 
mon petit frère à l’école. Nous rentrerons à la maison et maman nous préparera un bon 
repas. Nous passerons à table une fois que papa sera rentré du travail. 
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Tableau d’analyse du geste d’écriture chez les élèves











      
Elève 2 
      
Elève 3 
      
Elève 4 
      
Elève 5 
      
Elève 6 
      
Elève 7 
      
Elève 8 
      
Elève 9 
      
Elève 10 
      
Elève 11 
      
Elève 12 
      
Elève 13 
      
Elève 14 
      
Elève 15 
      
Elève 16 
      
Elève 17 
      
Elève 18 
      
Elève 19 
      
Elève 20 
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Les indicateurs :  
 
Taille des lettres :   
1. Petite :  La majorité des majuscules ne touche pas la ligne du haut.  
 La hauteur d’x n’atteint pas majoritairement la moitié de l’intervalle 
 (entre la ligne de pied et celle du haut).  
 
2. Normale :  La majorité des majuscules touche la ligne du haut et la ligne de pied.  
 La hauteur d’x atteint majoritairement la moitié de l’intervalle. 
 
3. Grande :  Le jambage supérieur de la majorité des minuscules dépassent la ligne 
 du haut. 
 La hauteur d’x dépasse majoritairement la moitié de l’intervalle. 
 
Espacement entre les mots :   
1. Fixe : Les espaces sont à peu près toujours les mêmes dans le texte. 
2. Variable : Les espaces varient considérablement d’un mot à l’autre. 
 
Alignement et placement des lettres : 
1. Alignées :  La majorité des lettres touchent la ligne de pied. 
2. Non-alignées :  La majorité des lettres ne touchent pas la ligne de pied. 
 
Régularité du tracé :  
1. Régulier :  La majorité des corps des lettres est régulier. 
2. Irrégulier :  La majorité des corps des lettres n’est pas régulier. 
 
Correction du tracé :  
1. Oui : Certains mots ont des traits manquants ou ajoutés. 
2. Non :  Aucun trait manquant ou ajoutés dans le texte. 
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Définitions : 
En raison de l’aspect technique propre au registre de l’écriture, il semble primordial de définir 
les différents termes employés dans les indicateurs. 
Ainsi, selon Del Bayle, voici les différentes parties d’un caractère :   
Jambage inférieur :  Partie inférieure d’une lettre minuscule qui descend sous la ligne 
 de pied. 
 
Jambage supérieur :  Partie supérieure d’une lettre minuscule qui s’élève au-dessus 
 de l’œil. 
 
Corps :  Taille d’un caractère, exprimée généralement en points 
 typographiques ou en dixièmes de millimètres.  
 
Fût (ou hampe) :  Trait principal vertical.  
 
Ligne de pied :  Ligne imaginaire sur laquelle s’alignent les caractères : ces 
 derniers sont comme suspendus à cette ligne. 
 
Hauteur de capitale :  Hauteur de la capitale d’une police, comprise entre la ligne 
 de pied et l’extrémité supérieure du caractère. 
 
Hauteur d’x :  Hauteur du caractère en minuscule, à l’exclusion des 
 jambages inférieurs et supérieurs. Ainsi appelée car elle  est 
 basée sur la hauteur du ‘x’ minuscule.   
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Tableau d’analyse des erreurs orthographiques
Elève Elève 1 Elève 2 Elève 3 Elève … 
Nombre d’erreurs     
Phonogrammes 
    
 
Erreurs phonétiques 




    
 
Morphogrammes 




   
 
Erreurs lexicales 
   
 
Logogrammes     
Erreurs 
grammaticales 
   
 
Erreurs lexicales 
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Grille d’observation de l’écriture pour la classe de 4ème 




Régularité du tracé Traits manquants ou 
ajoutés 
Nor. normale fixe alignées régulier non 
Ali. normale fixe non-alignées irrégulier non 
Emm. normale fixe non-alignées régulier non 
Con. petite fixe alignées régulier non 
Nic. normale fixe non-alignées irrégulier non 
Cor. normale fixe alignées irrégulier non 
Sam. normale fixe alignées régulier non 
Zoé. grande fixe alignées régulier non 
Ach. normale variable non-alignées irrégulier non 
Arn. normale fixe alignées régulier non 
Mél. petite fixe alignées régulier non 
Jil. normale fixe alignées régulier non 
Mar. grande fixe alignées régulier non 
Man. normale fixe alignées régulier non 
Sop. petite fixe alignées régulier non 
Yan. normale fixe alignées régulier non 
Lil. normale fixe alignées régulier non 
Mig. petite fixe alignées régulier non 
Ran. petite fixe alignées régulier non 
Lor. normale fixe alignées régulier non 
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Grille d’observation de l’écriture pour la classe de 5ème 
Elève Taille des lettres Espacement entre les 
mots 
Alignement et 
placement des lettres Régularité du tracé 
Traits manquants 
ou ajoutés 
Val. normale fixe alignées irrégulier non 
Gen. normale fixe alignées régulier non 
Marc. normale fixe alignées irrégulier non 
Ant. petite fixe alignées régulier non 
Rap. normale variable alignées régulier non 
Eli. normale fixe alignées régulier non 
Léa. normale fixe non-alignées régulier non 
Jer. petite fixe alignées régulier non 
Gai. normale fixe alignées régulier non 
Tan. normale fixe alignées régulier non 
Jac. petite fixe non-alignées régulier non 
Eva. normale fixe alignées régulier non 
Pau. petite fixe alignées régulier non 
Bas. petite variable non-alignées irrégulier non 
Pol. normale fixe alignées irrégulier non 
Char. normale fixe alignées régulier non 
Fio. grande fixe alignées régulier non 
Sar. normale fixe alignées régulier non 
Kyr. normale fixe alignées régulier non 
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Grille d’analyse du geste d’écriture pour la classe de 6P :  
 Taille des lettres Espacement entre les 
mots 
Alignement et 
placement des lettres Régularité du tracé 
Traits manquants 
ou ajoutés 
Sam. petite fixe alignées irrégulier non 
Lou. petite fixe alignées régulier non 
Marc. normale fixe alignées régulier non 
Tho. normale fixe alignées régulier non 
Maë. normale fixe alignées régulier non 
Chl. normale fixe  alignées régulier non 
Emi. normale fixe alignées régulier non 
Ales. grande fixe alignées régulier non 
Ram. normale fixe alignées régulier non 
Adr. normale fixe alignées irrégulier non 
Mar. normale fixe alignées régulier non 
Lor. petite fixe alignées régulier non 
Amé. petite variable non-alignées irrégulier non 
Mari. petite fixe alignées irrégulier non 
Sté. petite fixe non-alignées irrégulier non 
Mau. normale fixe alignées régulier non 
Ami. normale fixe alignées irrégulier non 
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
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Elève Nor. Ali. Emm. 
Nombre 
d’erreurs 6 22 62 
Phonogrammes     
erreurs 
phonétiques 
















































































au arbres (aux arbres) 
Noublier (N’oubliez) 
viendrais (viendrai) 
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
 










Logogrammes    
erreurs 
grammaticales 
  a (à) 
erreurs lexicales   coup (cou) 
 
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
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Elève Con. Nic. Cor. Sam. Zoé. 
Nombre d’erreurs 10 13 26 19 11 





Noubiez (N’oubliez) merveileuse (merveilleuse) 
cher (chez) 























au loain (Au loin) 
animeaux (animaux) 

















































Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
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Erreurs lexicales 






Logogrammes      
Erreurs 
grammaticales 
     
Erreurs lexicales 
     
  
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
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Elève Ach. Arn. Mél. 
Nombre d’erreurs 37 23 15 














 aute (août) 
grampent (grimpent) 









































au arbes (aux arbres) 




















Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
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Erreurs lexicales 
fore (fort)  for (fort)  
Logogrammes 
   




Erreurs lexicales    
  
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
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Elève Jil. Mar. Man. 
Nombre d’erreurs 22 33 26 
Phonogrammes     
Erreurs phonétiques 

















entréner (entraîné)  







embrase (embrasse)  















































grinpe (grimpent)  
noublier (N’oubliez) 
viendrais (viendrai) 
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
 





 temp (temps) 
 
Logogrammes 







 o (au) coup (cou) 
  
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
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Elève Sop. Yan. Mig. 
Nombre d’erreurs 13 24 43 










































































au arbre (aux arbres) 
heure (heures) 
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
 











   
 
Erreurs grammaticales 
 a (à) ont (on) 
Erreurs lexicales 
 coup (cou) 
 
o (au)  





Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
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Elève Ran. Lil. Lor. 
Nombre d’erreurs 14 33 33 
Phonogrammes    
Erreurs phonétiques 



























drol (drôles)  


























au arbre (aux arbres) 











me camarade (mes camarades) 
regarde (regardent) 





Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 4P selon le plurisystème linguistique 
 

















Logogrammes    
Erreurs grammaticales 
voie (voit) a (à) voix (voit) 
 
Erreurs lexicales 
   
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 5P selon le plurisystème linguistique 
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Elève Val. Gen. Mar. Ant. Rap. 
Nombre d’erreurs 16 17 7 25 12 
Phonogrammes      
Erreurs 
phonétiques 







































































ont voient (on voit) 
cous (cou) 
grimpe (grimpent) 
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 5P selon le plurisystème linguistique 
 

















     
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 5P selon le plurisystème linguistique 
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Elève Eli. Léa. Jer. Gai. Tan. 
Nombre 
d’erreurs 15 3 1 23 8 
Phonogrammes 
     
Erreurs 
phonétiques 
    faissait (faisait) 
Erreurs de 
transcription 





























 cher (chers) 















Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 5P selon le plurisystème linguistique 
 









    
Logogrammes 
     
Erreurs 
grammaticales 
     
Erreurs lexicales 
   coup (cou) coup (cou) 
Tableau d’analyse des erreurs orthographiques de la classe 5P selon le plurisystème linguistique 
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Elève Jac. Eva. Pau. Bas. 
Nombre d’erreurs 6 1 3 37 
Phonogrammes      
Erreurs 
phonétiques 
   Camie (Camille)  
Matenen (Maintenant)  
olin (au loin) 
 










drol (drôles)  
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Logogrammes 
     
Erreurs 
grammaticales 
   a (à)  
Erreurs lexicales 
   long temps (longtemps) 
mais (mes)  
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Elève Pol. Cha. Fio. Sar. Kyr. 
Nombre 
d’erreurs 18 5 7 5 9 















entrainé (entraîné)  entrainé (entraîné) 







































Logogrammes      
Erreurs 
grammaticales 
voix (voit) à (a)    
Erreurs lexicales    coup (cou)  
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Elève Sam. Lou. Marc. Tho. Maë. Chl. Emi. Ale. 
Nombre d’erreurs 11 4 13 11 4 7 6 5 
Phonogrammes 
    
 
    
Erreurs 
phonétiques 
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  longtemp 
(longtemps) 
 




        
Erreurs 
grammaticales 




 coup (cou)     
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Elève Ram. Adr. Mar. Lor. Amé. 
Nombre d’erreurs 10 9 4 5 6 
Phonogrammes 
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Logogrammes 





    
Erreurs lexicales 
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Elève Mari. Sté. Mau. Ami. 
Nombre d’erreurs 44 9 6 18 
Phonogrammes 













































































arbre (arbres)  
Noubliais (N’oubliez) 
viendrais (viendrai) 
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 fore (fort) longtemp (longtemps) 
maintenan (maintenant) 
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Et si le geste d’écriture avait beaucoup plus d’importance qu’un aspect uniquement esthétique et 
graphique ? Et si l’acquisition de l’orthographe pouvait être facilitée par un travail sur le geste 
d’écriture ? 
Ce travail de mémoire professionnel s’est intéressé à ces deux objets essentiels de l’enseignement du 
français : le geste d’écriture et l’orthographe. L’un semble représenter la forme de l’écriture, et 
l’autre le fond. En est-il vraiment ainsi ? 
Le geste d’écriture, enseigné en cycle 1, permet à l’élève de communiquer de manière écrite en 
utilisant des signes graphiques. La majorité des élèves emploie l’écriture liée durant leur scolarité, 
mais l’on trouve aussi des élèves utilisant la script, ou une écriture mixte. Quelles sont les 
conséquences liées au choix d’un type d’écriture en particulier ?  
L’acquisition de l’orthographe est aujourd’hui une des causes de l’échec scolaire de nombreux 
d’élèves : en effet, le fait que l’orthographe soit à la fois une norme et un plurisystème linguistique 
cause énormément de problèmes aux élèves, et se répercute dans d’autres formes de travail telle que 
la production. Est-il possible que la solution à ces difficultés orthographiques se trouve en dehors de 
l’orthographe lui-même ? 
Ces deux objets ont donc été observés dans différentes productions textuelles d’élèves, analysés et 
mis en parallèle afin de tenter de mettre à jour un lien entre le geste d’écriture et le niveau 
d’orthographe des élèves. Des dimensions, telles que la vitesse d’écriture ou le type d’erreurs 
orthographiques commises, ont été dégagées, puis recoupées, dans le but de trouver des rapports 
observables et pertinents. Mais un tel lien est-il possible ? 
La recherche montrera qu’il ne semble exister aucun lien entre le niveau d’écriture d’un élève et son 
niveau d’orthographe. Cependant, ce travail a mis en avant certains éléments qui pourraient donner 
des idées de pistes pédagogiques à toutes les personnes soucieuses de faciliter l’acquisition de 
l’orthographe chez les élèves. 
Lien – Ecriture – Orthographe – Plurisystème – Erreurs – Mémoire kinesthésique – 
Ecriture cursive – Ecriture script – Ecriture mixte 
 
